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کک أ س عام انفس لتزروع 


کو عام ادهس الابوي 2 (۷) 


فقدهة الكتاب 


بسم اللّه؛ والحمد لله» والصلاة والسلام على رسول الله. 


يتلخص البدف الأساسي للمؤلف الحالي 2 السعي لبلورة الأسس» 
والمفاهيم والنظريات الرئيسة بے مجال علم النفس التربوي؛ ولصياغتها 4 قالب 
جديد» نسعى من خلاله لتبسيظ المغاني وعرضها بالوضوح والعمق اللازمین؛ 
بجانب إعطاء رؤية جديدة عن بخض الآراء الجديثة. ويتمحور الکتاب بشكل 
مباشر حول قضية التعلم وسبل الإفادة من نظرياتة 2 بناء التطبيقات التربوية 
المثمرة والبناءة. وهو یتال من ثمانية فصول؛ هي: 


الفصل الأول 
ویمثل مدخلا لدراسة علم النفس التزبوي. وهدف الفصل هو تبيين مفهوم 
علم النفس التربوي» كمجال رئيسي من مجالات علم النفس» والتعريف 
باهدافه» موضوعاته» الأهمية التطبيقية لدراسته» وإعطاء فكرة عامة عن 
النظور الإسلامي لموضوع التعلم وأهميته. 


الفصل الثاني 
ويسلط الضوء على عملية التعلم :تعریفھاء الضامین ذات الصلة بهاء 
دورها ب تشكيل السلوك البشري»آهم شروطهاء التحليل العلمي لکونات 
الوقف التعلمي. 


<< اس عام انفس اترزوی 


از 


الفصل الثالث 
ویمثل مدخلا لدراسة نظریات التعلم. وهدف الفصل هو تسلیط الضوء 
على الخلفیات العلمية التي أدت لظهور مدارس علم النفس التي اهتمت بموضوع 
التعلم. واعطاء عرض تمهيدي مبسط عن الاتجاهات العامة لبذه الدارس حیال 


تفسير التعلم. 


الفصل الرابع 
ویختص بعرض وتحلیل وتقویم أهم نظریات التعلم وأهم تطبیقاتها 
التریویۃ. ویرکز الفصل لح خرلیی نظريات اس کید 


نظرية التعلم الاسنتجابي (الشرظي البسيظ). 
نظرية التعلم الارتباطي (التعلم بالمحاولة والخطا): 
نظرية التعلم الإجرائي (التعزیز الاشتراطي). 
نظرية التعلم الاجتماعي (التعلم بالملاحظة). 
نظرية التعلم المعرك (التعلم بالاستيصار). 


الفصل الخامس 
ويتناول أهم مبادئ التعلم الجيد. وهدف الفصل هو تبيين العلاقة بين 
نظريات التعلم ونظريات التعليم: وتبيين معايير تفضیل اختيار المعلمين لبعض هذه 
النظريات» وتلمس بعض القضايا ذات الصلة بمبادئ التعلم الجيد؛ وبناء المهارات 
المعرفية الأساسية» مثل: 


ا 


الثواب والعقاب 2 المحيط التربوي» أهمية التنافس ك البيئة التعليمية » 
صلة التعلم بالنجاح والرسوبء صلة التعلم بالميول والاتجاهات» التعلم وتكوين 
عادات المذاكرةء التسميع وأدواره الإيجابية والسلبية ‏ بناء عمليات التعلم؛ بناء 
المهارات المعرفية وصلته بأشكال التعلم المختلفة. التفريق بين: التعلم المرکز 
والوزع» الكلي والجزئي, الجماعي والفردي. 


الفصل السادس 
ويتناول بالشرح والتحليل والأمثلة قضية انتقال أثر التعلم. وهدف الفصل 
تسلیط الضوء على منهوج رال وټین کون ریانه: ونتاكجه وشتاره 
العملية اللموسة. 


الفصل السابع 
ويعطي نماذج لبعض العملیاث الفقلية العلیا ذات الصلة بالتعلم. ویرکز 
الفصل بشکل خاص على الذكاء بأعتباره يمثل نمرة وتاج العملیات المرفية 
العلیا ؛ وباعتباره صفة يشترك الناس 2 حبهم أن ينعتوا ویوسموا بهاء ومهارة 
یستهدف التعلیم الفاعل الترکیز على بنائها. 


الفصل الثامن 
وهو بمثابة الحصلة النهائية التي تلخص» 2 ضوء بعض التصورات 
الحدیثةء فوائد الدراسة العملية لاجراء تجارب التعلم. 


اس عام النفس اتوي 


کي ہے و میور“ بے a aera‏ سے ت اف خرن کے 

ط لا یکت له تفا إا وسَعَهَا لها مَا کیت وَعلَجا ما بت ریا لا ناذا 
66 ےپ گے ان کے سے CS‏ یت 3 

إن یمتا خطاکا رکا ولا تَحَیل علیا (ضر) كما حَملَهُ على اليرت ين قبلا 
ت 4 عل 

ربا ولا تَحَيِلتا ما لا طَاقَةَ نا بي واغف عا واغفر نا وازحمتا انت متا 

فانصرتا على الْقَوْ رِلكفريرت 4 سورة البقرة : الآية ۲۸7) 
وآخر دعوانا أن الحمد لله رب العالمين» والصلاة والسلام على نبينا محمد 


وعلى آله وصحبه. 


5222 اس عام انس الترروت . 


الفصل الأول 


مح ل لدرزس لص 
إلنفس التربواع 


<< أبس علم الس اتید عِ 


الفصل الأول 
مدخل لدراسة علم النفس التربوي 


علم النفس کاحد العلوم الانسانييّ السلوکین: 

تمر عملية صياغة تعريف علمي متكامل لأي علم من العلوم المختلفة 
بعمليات معقدة» وقد تكون غير مرئية» قبل أن تتضح الملامح الأساسية وتتبلور 
الرؤى النهائية المميزة لبذه التعاریف الإجرائية:وبرغم أن هذه التعاريف قد تبدو بے 
نهاية الطاف + غاية السنهولة ومنتهى الوضوح والبساطة» وقد تحظى ہما يشبه 
الإجماع من حيث قبولہا بين العلماء والدارسین لبذه العلوم؛ فإن عمليات بنائها 
ليست هي إطلاقا بمثل:هذه البساطة الظاهرية. 


وقبل السعي لاعطاء تعريف مباشر لماهية علم النفس» فيحسن بنا أن 
نسوق بعض الشواهد المؤكدة لوجود مثل هذه الصعوبات. فعلی سبيل المثال» 
ولیس على سبيل الحصر. فقد تعارف العلماء على أن علم الأحياء یمٹل أحد 
العلوم الطبيعية. وقد يبدو هذا التحديد للمجال العام؛ والذي بے ضوئه یبنی 
تعريف علم الأحياء» بسيطا 2 معناه. سهلا ‏ مبناه. الا أن وراء الأكمة ما 
ورائها. فهذا التحديد يواجه مشكلات عدة» منها مشككلة أن علوم أخرى غير 
علم الأحياء قد تهتم بدراسة وتصنيف الكائنات الحية (الحيوانات والنباتات) 
الوجودة ‏ الطبيعة. بل أن مجرد البدء 2 دراسة هذه الکائنات الحية التي يهتم 
علم الأحياء بدراستها يظهر بجلاء تام مدى التعقيدات المتعلقة بنسبة علم الأحياء 
للعلوم الطبيعية. فبناء الخلیةء ومعرفة خصائصها ومکوناتها : وتحديد وظائف 


الأعضاء ... جميعها تمثل مكونات أصيلة ‏ تعریف علم الأحياء؛ وعلم 
الفسيولوجياء وعلم الطب. وعلم التبات. 


وعلى نفس النوال» فعلم الفيزياء» وبحسب رؤية الخبراء» يمثل أحد 
العلوم التطبيقية» لا سيما وأن محيط اهتمامه يشمل دراسة الظواهر المتعلقة 
بطبيعة الأشیاء» والخصائص الأساسية المميزة لوجودها. ولكن؛ وکاحد العلوم 
البحتةء فإن الفيزياء لا تمثل العلم التطبيقي الأوحد. فعلوم أخرى متباينة 
الاهتمامات تشترك مع علم الفيزياء من حيث انضوائها تحت مظلة العلوم 
التطبيقية التي تبدأ بالتركيز على شرح الميادئ» ثم تسوق الأمثلة التي تفضي 
لرسوخ هذه المبادئ» ومن ثم.تنطلق لإجراء التطبيقات المختلفة التي تنبثق من هذه 
المبادئ. وبعض هذه العلوم قد تكون له خصائص مميزة تعطيه الصبغة العلمية 
(غير النظرية)؛ كمثلبعلم الرياضيات وعلم الحاسب الالي؛ ولكن بعضها الآخر 
قد يمثل علما تطبیقیا قد يبدو آقرب لخصائص العلوم النظرية؛ كعلم التجوید ؛ 
أو القانون أو النحو. فهنه الفلوم جمیعها تشترك مع غلم الفی زیاء 2 هذه 
الخصوصية التطبيقية» والتي تجعل دراستها غير ممكنة بقیر البدء بتحدید 
القواعد الأساسية ثم يلي تحدید المبادئ العامة اعطاء أمثلة تستهدف توسیع 
الفهم ومعانیه والاستیعاب وجوانبه الختلفة» ثم تأتي الخطوة الثالثة (الأساسية) 
وهي تمثل بناء الجوانب التطبيقية الستهدفة. وبکلمات أخرى؛ فعلم الریاضیات: 
هو کعلم الفیزیاء» والحاسب الالي؛ والقانون الوضعي» والنحوء والتجويد» .2 
کونه يبدأ باعطاء البادی الأساسية» ثم یسوق الأمثلة والشواهد ذات الصلة» ثم 
ينتهي بتم رینات وتطبیقات عملیة. ولذا فیصح القول بأن جمیع هذه العلوم 
التباينة , والتي قد يبدو أن بعضها لا يشبه علم الریاضیات؛ تمثل نماذجا للعلوم 
التطبيقية. 


والنتيجة الأهم المستخلصة من الأمثلة السابقة هي أن البدء بتحديد المجال 
العام الذي ينتمي إليه مجال ما من مجالات المعرفة الختلفة» يمثل أحد الأسس 
المهمة لتعريف ذلك الجال» ولرؤية التداخلات والتعقيدات التي قد تصاحب هذا 
التحديد. أي أنه مما يسهل من العمليات الإجرائية ذات الصلة بإعطاء تعريف 
علمي متكامل لأي علم من العلوم المختلفة (تطبيقيا كان أم نظريا) الاستهلال 
بحصر المظلة العامة التي ينضوي تحت إطارها العام ذلك العلم المراد تعریفه» ومن 
ثم الانطلاق لتحديد المعالم الأساسية التي تكسب هذا العلم خصوصيته وكيانه 
الخاص والمميز. 


وعليه: ووفقا للاعتبارات السابقة فإن علم النفس قد يمثل أحد العلوم 
الإنسانية السلوكية. ولکن» وبمجرد تحديدنا للمجال العام الذي ينتمي إليه علم 
النفس» فإننا قد نحاضر بمشکلات بعديدة وصعوبات عملية قد لا يسهل 
حصرها بالدقة الكافية. فعلماء الحيوان وعلماء الوراثة يشتركون مع علم النفس 
2 الاهتمام بدراسة السلوك ودوافعه والعوامل الوراثية والبرمونية والبيئية المؤثرة 
فيه. وعلم الطب له ذات الاهتمام من حیث دراسته للأسس الفسيولوجية 
والبيولوجية والتشريحية والوراثية والعلاجية للسلوك. والجغرافيا البشرية لہا نفس 
الاهتمام بدراسة السلوك» ولكن من حيث التصنيف والتوزيع والخصائص 
السكانية؛ وهي 2 هذا قد تشبه علم الاجتماع ‏ العدید من اهتماماته 
الأساسية. وعلم الطب النفسي له نفس الاهتمام» إلا أن له اهتمام بتحديد الأسس 
العلاجية لما قد يرى بأنه نموذج لسلوك غيرسوي. ويبنى هذا الاهتمام 2 ضوء 
التركيز على التأثيرات الفسيولوجية والجسمية الكيمائية على السلوك. وعلم 
الإدارة هو الآخر له ذات الاهتمام بالسلوك» ولكن من حيث بناء المجموعات 


ج ج سد 


0 


اس عام النفس الريوي 


۹0 


وتکوینها وتنظیمها ؛ وأسس تفاعلها ء والتخطیط السلیم لقیادتها. وعلم التاریخ 
له نفس الاهتمام بالسلوك البشري ولکن من حیث تأثیراته وموروثاته 
وانعکاساته الحضارية والأممية السابقة. ... وهكذا ینداح سيل جارف من 
التداخلات البالفة التعقید بمجرد أن نقول أن علم النفس یمثل آحد العلوم 
الانسانية السلوكية. وعلیه فان السؤال الرئیس, والأكثر الحاحا هو: ما الذي 
تراه يعطي علم النفس کینونته الخاصة ویکسبه ملامحه الميزة وخصائصه 
الذاتیة۹ 


والاجابة البسيطة والباشرة على هذا التساژل الأساسي هي آنه. وبرغم 
أن علم النفس یمثل الدراسة العلمية للسلوك: فان هنه الدراسة تستهدف بشکل 
آساسي فهم السلوك مین حيث دوافعه» وبواعثه : ومحرکاته» ومحکوناته 
الدقيقة. ونتائجه» وتشسیراته, وكافة الأسس الوضوعية التعلقة بفهمه, 
وضبطه» والتخطیط العلمي له؛ والتتبوز بهظاهره 2 الوقف المستقبلية الحياتية 
الختلفة. وهو العلم الذي يهتم بدراسة السمات الأساسیة الکونة للشخصية , 
والتي تعطي گل فرد منا خصوصیته الذاتية. وهو العلم الذي یستهدف تسلیط 
الضوء على دوائر السواء واللاسواء فیما یضدر عنا من أفعال وأقوال أثناء تعاملنا 
الذاتي الداخلي مع أنفسناء من جهة أولى؛ وأثناء تعاملنا الاجتماعي الخارجي مع 
مواقف الحياة الختلفة. وأثناء سعینا للتوافق والانسجام والتماشي مع معطیات 
البيئية التي نعيش فیها ونتفاعل معها. 

(Segal, .ل‎ et. Al., ۱۹۸۶, YY) 


5222222 اس علم النفس الترربوب . 


علم التمّس التربوي: ممهومه أهد افه» وأهم موضوعاته؛ والاهمین 
التطبيقين لد راسته: 


2 ضوء ما سبق فنستطيع التقریر» (وۓ جملة واحدة تتألف من أربعة 
مفاهیم أساسية هي: (الانسان؛ والسلوك» والشخصية, والسواء) بان علم النفس 
هو: 

العلم الذي يهتم بدراسة سلوكيات الانسان ودوافعها وآثارها؛ بهدف 
تحديد سمات الشخصية السوية. 
(Woolfolk, ۸۵۰, ۱۹۹۰, ۲۷(‏ 


وعلی هذا الاعتبار فان مجالات نشاط السلوك الانساني هي السوولة 
بشکل مباشر عن تحديد مجالات علم النفس. فإذا ڪان النشاط السلوکي 
یصدر 2 مراحل حياة الانسان الختلفة» فهذا هو علم نفس النمو» ولو صدرت 
وفقا لمعطيات وتأثیرات اجتماعية؛ فالناتج علم النفس الاجتماعي؛ ولو صدرت به 
ضوء قیام الأعضاء بوظائفها فعلم نفس فسيولوجي» ولو تعلقت السلوکیات 
موضوع الدراسة بمهنة من الهن الختلفة وبعطاء الانسان ورضاه الوظيفي؛ فعلم 
نفس مهني. ولو ارتبطت بالتفیرات والعطیات الصناعية وتأثیراتها 4 السلوك 
البشريء فعلم نفس صناعي» ولو دلت على نتائج غير سوية وسلوکیات خاطئة أو 
مضطرية تحتاج للتعديل والمعالجة؛ فعلم نفس علاجي» ... وهكذا وعلى نفس 
هذا المنوال» فإنه يمكن القول بأن علم النفس التربوي يستمد وجوده وكينونته 
الخاصة من كونه يهقم بدراسة النشاطات السلوكية الصادرة من الإتسنال ےا 
البيئات التعليمية » والدالة على نوعية المبادئ والمعايير التريوية التي یکتسبها ؛ 


۷ 


اس عام النفس ازيوي 


(۸) 


والمتعلقة بأسس وآليات تعلمهء وبالنشاطات المعرفية والعمليات العقلیة ذات الصلة 
بهذا التملم. 


وإذا كانت عملية الوصول لبناء التعلم الفاعل؛ والتربية السوية» وتبصير 
الدارسين بعملية التعلم وشروطهاء وبخصائص المعلم والتعلم. وتوظيف المعارف 
التربوية النفسية لخدمة العملية التربوية تمثل الأهداف الرئيسة لمجال علم النفس 
التربوي» فان اقترانه بالمؤسسات التربوية والتعليمية يعطيه خصوصية لا يمكن 
بحال من الأحوال تلمس وجود العديد من جوانبھا 2 مجالات علم النفس الأخرى. 
وبالاختصار الشامل» فعلم النفس التربوي یمثل مجالا نفسيا حيويا وأساسيا لا 
غنى لكافة مرتادي دور العلم عن الإلمام ببعض مبادثه ومضامينه. فالمعلمون 
والتعلمون على حد سواء قد يحتاجون لعرفة بعض خلفیاته العلمية الأساسية. 
وواضعو المناهج قد یلزمهم البدء بدراسة نظرياته وتطبیقاته. ومديرو المؤسسات 
التعليمية لا يستغنون عن معرفة دقائق اه الفكرية والتنظيمية والتفاعلية. 
وصانعو الاستراتيجيات التعليمية العليا ينبغي أن یستفیدوا من مبادئه ومضامينه 
ومفاهيمه التربوية وضع جملة صیاھاتھم العلمية الدقيقة. والزسسات الأسرية 
والاجتماعية التي تريطها بالمدار نالتا صلات مباشرة آو غیر مباشرة قد 
تحتاج للإلمام بأسس تفعيل نتائجه الملموسة. وكافة المهتمين بآليات بناء العمليات 
المعرفية الختلفةء كالتذكرء والتنکیر, والإدراك؛ والانتباه» والاستبصار» 
والتأمل؛ والتخیل؛ والذكاء؛ والإبداع؛ والعبقرية لا غنى لبم عن دراسته 
الشاملة. 


ولئن دل هذا الوسع الشامل 2 الاهتمام بدراسة علم النفس التريوي على 
شی فإنما يدل على ثراء موضوعات علم النفس التربوي» وتجدد مجالات اهتمامه 


7 


2 الأزمنة المختلفة» وسعيه الدژوب لمواكبة ومجاراة روح ومعطيات كل عصر 
من العصور. وهو کذلك قد یزکد الحاجة التجددة لاختبار تطبیقاته الختلفة 
والتاکد من مسايرتها لمبادئ التربية وقیم الجتمعات وأساسیات وثوابت الأخلاق. 
وقد تجدر الاشارة .3 هذا الخصوص إلى أن التجارب العملية التي قد أسست 
لظهور جل نظریات علم التريوي الحبيقة تد بدات بمجال دراسد سلوك 
الحیوانات؛ کي تسهل الدراسة ویصبح بال(مکان متابعة النتائج بدقة قبل پدء 
تجریبها العملي ب الحیط السلوكي البشري. غير أن هذا قد آلقی ببعض الظلال 
القاتمة على بعض النتائج التي تمخضت عنها معظم تلك النظريات. وليس على 
سبيل الحصرء فقد ترح رهض م انتجازب ا بالبناء القجريبي للف 
النظريات على إثارة بعض الذواقع الفسیولوجية لك حیوانات التجارب. وقد لا 
يخلو النقاش الوضوعي عضن تلك الممارسات من الْحَأجة لاثارة بعض المشكلات 
الأخلاقية الأساسلةا جال وي لحيوانات,الككاوب ولس ظا لاساليب تمذيبية 
على مدی ساعات اطويلة) عتی یمک جزاقبة سلوكياتهنا پالدفة الملمية التي 
تستهدف الو سح لفات م جد اننا حر اي تحول بینها وبين 
الوصول للطعام. 
مدخل لد راست التعلم من منظورإسلامي: 

ثمة عوامل متباينة التأثیر. تعارف عليها بعض التربويين وعلماء النفس» تحدد 
بشكل أو آخر مستويات واتجاهات وكفاءات نظريات التعلم التي يقوم العلماء 
والباحثون بوضع أطرها العامة» وتحديد محاورها الرئيسة؛ وصياغة مفاهيمها 
المميزة داخل الاطار العام لمجال علم النقس التريوي» أو علم النفس التعليمي. وقبل 
الشروع .يذ وضع الأطر العامة للمنظور الإسلامي للتعلم» فيحسن بنا آن نيد 
بتبيين هذه العوامل كي تسهل المقارنة. ومن أهم وأبرز هذه العوامل: 

(Graig, G., ۱۹۸۰۱ ٣٤( 


تمس .د 


اس عام النفس الآريوي 


الاتجاه العام والستوی المفرك العلمي؛ والفكري» والنقدي للباحثين 
نوع وعمق أسلوب المدارس النفسية التي ينتمون إليهاء وحجم التأثيرات 
التي تتركها هذه المدارس ك الجالات والموضوعات النفسية المختلفة. 

٣‏ درجة تماسك الأسسر, العلمية» والمرتكزات الفکرية: التي تستند إليها 
هذه المدارس المتباينة الاتجاهات. 

مصادر وطرق جمع هذه المدارس للبيانات والمعلومات العلمية؛ واتجاهاتها 
العامة نحو قضايا البحث العلمي الموضوعي. 

درجة اهتمامها وأسلوب ترتيبها لأوليات السائل والشکلات النفسية 
المختلفة. 

وسع الأفق الذي قد تتحلى به هذه المدارس طرق مجالات إبتكارية 
وحيوية تساعد الإنسان ‏ مستقبله المعرك النفسيٍ على ضبط سلوكه 
والتنبز به؛ والتخطیط العلمي السلیم له. 

مقدرة هذة النظريات 2 إيجاد نتسق علمي متکامل لطبيعة العلاقات 
المعقدة والتداخلة الخاصة بمكونات السلوك الانساني وتحليلات المواقف 
التعلمية. 

مدى إحساس القارئ لتفسيرات التعلم التي تعطيها هذه الرؤى المتباينة 
بتحقيقها لطموحاته السلوكية والمعرفية؛ ومدى مساهمتها ب4 تطوير 
الذات والقدرات. 


پت 


۰ 


3 


وف 


< 


۳۹ 


واضافة لبنه العوامل الأساسية فلابد أن نضیف بانه ومن النظور 
الاسلامي لبذه النظریات . فإن کفاءتها تتأثر تأثرا مباشرا وکبیرا بمدی 
انسجامها مع المبادئ الدينية التعلقة بخلق الإنسان» وغاياته» وأساليبه السوية ب 


الوصول لبذه الفایات. ويجب التنويه أن صياغة وانتشار جل هذه النظريات التي 
نحن مقدمون على شرحها وتحليلها ثم تقويمها لی الفصل الرابع)» تتعلق 
بالبيئات الفريية» التي اعتادت أن تفصل بين المفاهيم النفسية والمبادئ الدينية 
الإيمانية. ويكفي أن نذكر بأن معظم هذه التصورات النفسية الغربية تتظر 
للانسان بمعزل تام عن خالقه؛: حتى أن بعضها قد درج على النظر القاصر إليه 
باعتباره الجسمي والنفسي, والعقلي» مسقطا جميع الاعتبارات الروحية» والتي 
4 الحق لو أسقطت لعاد الانسان جسدا بلا روح(۵00106 ¡n a‏ ]6005) » كما 
اعتاد أن يصوره بعض الفکرین الغربيين أنفسھم؛ معترفین بذلك بقصور نظرتهم 
العلمية للانسان. 
(Sanford, et.al., ۱۹۹۷, AV)‏ 


وي المقابل؛ ينظر البعض لبذه النظريات العلمية المختلفة البيانات» والتي 
قد صدرت ‏ الساش من مددالن تشينية متباينة الإتإلقات» على اعتبار آن 
تنوعھا قد یحمل لح ذاشهاشیم لناباية تثملق بت مان جود الکنم النوعي 
والکيفي الذي قد يلبي مطالب الذارسین للقضاياً والشگلات المختلفة ذات 
الصلة بموضوع التعلم؛ ولا سیما العقدة منها. فاختلاف وجهات النظرء كما تری 
هذه الفئة؛ قد لا يفسد للود قضية .من جهة آولی . وقد یثری القضية ‏ من جهة 
آخری أكثر آهمية . ولکن يجب أن يقر أهل هذه الفثة بان الاختلافات غير 
البررة بق السائل التريوية والوجهات القيمية الثابتة الدلالات الراسخة الأسس: 
غير الخلافية النطلقات قد لا تؤدي لجرد ترك جوانب واسعة من القضایا 
الأساسية مبعشرة العاني» من غير وجود روابط واضحة بینها . ومن غير استنادها 
لنتائج ثابتة أو محصلات مترابطة. بل قد تودي صراحة لافساد القضایا کلیة؛ لا 
سيما إذا ما كانت الوجهات الرئيسة التي تحدد مسارات الباحث واتجاهاته هي 


کے رہ 90و اس علم النفس ری 


من البداية موجهات خاطئة؛ ‏ غيرسوية ‏ لا تقوم على القواعد التربوية القيمية 
الراشدة: 


تلك كانت خلفية لبا أهميتها البالغة ونحن نقدم على تقديم عرض عام 
للطرح الاسلامي لوضوع التعلم؛ إذ قد يبلغ التباين ‏ رژية بعض المدارس النفسية 
الحديثة لموضوع التعلم حدا قد يصعب معه تصور أنها جميعها تدور 2 مجال واحد 
هو الانسان: وهو الذي ما فتئ يعجز عن معرفة نفسه وأسرارها وحسابها 
ومراقبتھا؛ ويعجز عن تذكيرها بان الله تعالی هو أعلم بسرها وجهرها وبجميع 
أحوالباء وأنه حق عليه أن يخشى ربه تعالی» وأن يحاسب نفسه قبل أن يحاسبها 
خالقه عز وجل. 


آهمین التعلم وطرقه ومبادئه في المتظور الاسلامي: 
إن آهم ما یمیز الطرح الاسلامي لوضوع التعلم هو النظر لعملیاته البنائية 
الختلفة على اعتبار أننا ندین فیها بالفْضل لله تعالی. وتجدر الاشارة إلى أن 
الدكتور محمد عثمان نجاتي قد تناول 2 کتابه الرائد : القرآن وعلم النفس 
بالشرح» والتحليل؛ والشواهد القرآنية موضوع التعلم 2 القرآن الکریم. 
(نجاتي» ۱۹۹۸ء ۱۵۷ -1954) 


ودلائل آهمية العرفة والعلم وتعلم القراءة والکتابة والتدبر 2 ملکوت 
الله تعالى والتأمل ب2 الآيات الکونية 4 الإسلام متعددة ومتنوعة ودامفة. وقد 
يكفي التذگیربان أول آيات الوحي نزولا على قلب النبي #6 كانت تأمره 
بالقراءة والتعلم» قال تعالی: 


ڪڪ أس علم اننس ارمع کک ١‏ 


< ربا ريلك آآدی لوج علقآلضن بن عوج قرأ تبك لا ي 
دی عم یلق( عَم إن ما ديم 


( سورة العلق : الآيات ۱ -5 » 


وبجانب مده للإنسان بادوات الإدراك الحسي ونعمة التفكير؛ فقد مد 
الله تعالی الإنسان بالدوافع الفطرية للتعلم؛ والتي تستثير 3 نفسه حب العلم 
واکتساب المعرفة. كذلك فقد لا تقل قيمة اللفة ب4 المساهمة الملموسة © تعلم 
الانسان عن قيمة أدوات العرفة الأساسية: العقل والحواس, فمن خلال اللفة 
تتشكل رموز الفاهیم المختلفة» وتبنى عملیات التفکیر, وتكتسب المعارف: 
وتحصل العلوم الختلفة, وتشیر بعض الآيات القرآنية الكريمة لفضل الله تعالى 
علينا وعلى آدم» أب البشرية» والذي علم أسماء جميع الأشياء: 


ط وَعَلَم ام تما كلها ثم رم على مه ال ونی باشمام تلم 
سل اي . 2 ۳1 کی 7 3 عد 
إن کشم دی چ قالوا سُبَحَدَكَ لا علم لآ إلا ما علمتاً (ثك آنت العم 
ee 7‏ دق ٤ط‏ مم بی | 72 و 2 ام _ که 6۴ 
الحكيمٌ © قال یتام أنْبتهُم مايرم فلا باهم بأشماپیم قال اَم اق لک 
إل أَغم غیت الوت والازض وَألَم ما دون وما شم تيون 
( سورة البقرة : الآيات ۳۱ -77 »6 

وتشير بعض الآيات القرآنية الكريمة لطرق التعلم المختلفة» التي يمكن 
أن يصل من خلالہا الإنسان لمعرفة الأشياء؛ وتثیر الدوافع من خلال الترغيب 
والترهيب. ونسوق الشواهد التالية: 


دحتم _جح- 


اس علم اخس الزروي 


فالإنسان يمكن أن يتعلم عن طريق التقليد والمحاكاة: 

١‏ فَبَعَتَ الله غاب با حت فى الأزض کیت ری َة ينيو قال 

یو أَعَجَرْتُ ان کون ٹل هذا آلغراب فَأوَرِیَ و ای 0 دق 
ادن 4 


( سورة الائدة : الاية ۳۲۱ 


وتشير بعض الآيات رای لأهمية التعلم بالقدوة 


( ارت الذزين دی اهددح أققية كل لاش عليه آجرا إن هو إل 


ذِکریٰ للعليرت 4 


( سورة الأنعامء الآیة ۹۰) 


جوا أله ووم الج 


وتحث آيات آخری على الأخذ من الأسوة الحسنة لكل مسلم؛ النبي 5: 
حَسََةٌ لْمَن كان یَرّجُوا 2 : 


گے ے ام كس و وق 1 
« لقذ کان لکم فى رَمُولِ اله وه 
وَذکر الله كثيرا » 
( سورة الأحزاب : الآية 7١‏ » 
وتشير بعض الآيات الكريمة لإمكانية التعلم من التجارب العملية 
ین تیوه آلدنیا هم عَنِ آلأآحْرَة م غَفِلُونَ 4 


( سورة الروم : الآية 4۷ 


و يَعَلَمُونَ ظهر) م 


2222 اس عام الفس اللبمع ڑه 32‏ ي (۲۵) 


وتحث آيات أخرى على إعمال الفکر: والتأمل الدائم 2 ملکوت الله 
تعالى والتعلم من الآيات الكونية: وأخذ العبر المرسخة لإيماننا بالله تعالى: 
والدالة على بديع خلقه: 


« اقلا رون إلى آلإيلٍ كيت خُلِفَتْ © ول السا كيف رفغت ي 
إلى نبا کیت مسبت © وی الأزض كيف سْطِحَتْ » 
( سورة الفاشية : الایات ۱۷ -4۲۰ 

وتم زج بعض الایات القرآنية التي تصف الأنبیاء والصالحین بين الرجاء 
والخوف» وتستثیر دوافع الترغیب والترهیب ‏ آن واحد : 
$ استجیتا کہ ووکبتا لہ بخ وَأضْلحنا لہ رَرَجَل رتهم کاثوا 

عد 

يُسَرِعُو ف لحت وید عوتتا رَعْبا وَرَهَبّا وَكَانُوأ لكا خشیت » 


( سورة الأنبياء :الآية ۹۰ ) 


کے ےی عو ہر ے گام مت کے گرم ع مر و 
ط تجا جوم عن الْمَصاچع يَدْعُونَ رم وفا وَطَمَعًا وَيمًا ررَقكَهُمْ 


يدفقون » 
( سورة السجدة : الآية :6۱7 


م 2 اس عم الس التربوجع 


۷ 


وتحث آيات أخرى على التأمل 2 الآثار الطيبة والسيئة للسلوك» وترغب 
ك النعيم والخير الذي سيناله الصالحون» وتحذر من العذاب الذي وعد به 
الكافرون: 


ط وَعَدَ اَل آلذينَ ءامئوا وَعَيلرا آلصّلِحَتٍ هم مور اجه عطي ي 
والذیرت گفروا وكدبُوأ بانج رلک أَصْحَب جر > 
( سورة الائدة : الآیات ۹ -6۱۰ 
وتحرر بعض الآيات القرآنية الکريمة بعض الحقائق الهمة الرتبطة 
بالعقيدة والأمور الق aS a‏ گرا هبار +« وله نم آل 4 
خمس مرات نے سورة(لنمل (الایات ۱۰ -14). وتلتتیاز بعش الایات الکريمة 
دوافع التعلم بالقصص التضمنة للعبر. وتثیر آیات آخری الائتباه لا تتضمنه من 
الواعظ والذکری: 
< لَقَدَ کارت فى قَصَصِيمٌ ء عة ؤل لایس" ما گان حَدِيكًا يُفترَك 
۳ ۰ ہوس ممه ۹ 
وحن تصدریق انی ین يَدَيّهِ وتفصیل ڪل سىء وهی 3 
موم ییون » 
( سورة یوسف : الاية : 6۱۱۱ 
زر ای و “شه هه عو او 464 ىة ق 2 ور 
ذ ن فى لک آزکری لمن کان لَه قلب أو ألقى المع وهو سيد » 


( سورة ق : الآية : 4۲۷ 


<< آسس عام النغس التربوع 22 2١١١‏ 


1 


وتركز آيات أخرى على أهمية التعلم من خلال ضرب الأمثال: 


. ع9 ۶م 


اَل یرے السماء ماء فسالث أوْدِيَةُبقَدَرهَا فاحل الیل رَد ای 
روص ے بكر کر ا. ع2 مه موك ے٤‏ ع » و هو 
وَيمًا وق ون نی انار یغاء ية أو مم ريد یه کل یسرب له 
یوار م مور إن © 5 اه تق 


کی دهاع f‏ 0 
لح وَالْبَلِلَ فَأمًا لزید فَيَذْهَبْ جفاء وما مَا يََقَعُ لئاس فَيَمْكْتُ فى 
( سوزة الرعد : الآية : ۱۷ 


كما نجد أن پعض التوجیهات النبوية الكريمة تؤكد على آهمية بعض 
مبادئ التعلم الممروفة. ومن هذه المبادئ مبدا توزيع التفلم على فترات مناسبة 
تفاديا لإحساس المتعلمين بالملل والسنام» ومبدأ تكرار بعض البيانات النهمة 
بهدف إثارة الانتباه. 
(نجاتي: ۱۹۹۳ء ۱۵۳ -۱۹۹) 


ومن ذلك ما أخرجه البخاري عن عبد الله بن مسعود رضي الله عنه قال: 
(كان النبي #6 يتخولنا بالموعظة بے الأيام كراهة السآمة علينا). ويك الحديث 
الذي آورده البخاري؛ قال أنس رضي الله عنه: (إن النبي # إذا تكلم بكلمة 
أعادها ثلاثا حتى تفهم عنه ...الحديث). ومن هذه المبادئ شد انتباه المتعلمين 
وتحفيزهم لأخذ الدروس والعبرمن خلال الأسلوب الاستفھامي؛ والاستعانة 
بالأحداث الكبيرة الجارية لاستثارة انتباههم. فقد كان النبي ۰95 و مواقف 


بحمحجحجحج کک 


متعددة» يستثير انتباه أصحابه بتوجيه الأسئلة؛ ویحفزهم لأخذ الدروس العبر. 
ومن ذلك ما آخرجه الشيخان 3 ما ورد .2 خطبة الوداع من سؤاله صلى الله عليه 
وسلم أصحابه: (أي شهر هذا؟ ... فأي بلد هذا؟ ... فاي يوم هذا؟ ... قال: فإن 
دماؤكم وأموالكم وأعراضكم علیکم حرام كحرمة يومكم هذاء + 
بلدكم هذاء 2 شهركم هذا ... الحديث) . 
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الفصل الثاني 
التعلم 


تعريطه» المضامين ذات الصليّ به» 
دوره في تشكيل السلوك البشري .آهم شروطه» 
التحليل العلمي لمكونات الموقف التعلمي 


تعريف التعلم وشرح للمضامین ذات الصلن بهذا التعریف: 

سیقتصر تعریفنا للتعلم ( توطئة لتبیین الفاهیم ذات الصلة به) على ذکر 
التعاریف التي وجدت رواجا كبيرا؛ وحظیت باهتمام علماء النفس أكثر من 
غیرها. ویمکن حصرها ‏ ما يلي: 


a‏ یعرف ودورت (111000797011) التعلم بأنه عملية أساسية 2 الحياة تشتمل 
على نشاط یصدر عن الفرد يؤثر 2 سلوكه ونشاطه القبل ويزيد قدرته 
علی التکیف. 


a‏ ویعرف ماکونیل ([00206 )M٥‏ التعلم بانه تفیر سلوکي مطرد یحدث 
أثناء الواقف التفيرة التي يمر بها الفرد» ويرتبط بمحاولاته الوصول 
للاستجابات الناجحة ب4 هذه المواقف. 


a‏ ويصف دولارد وميلر جملة الوقائع التي يشملها الموقف التعلمي بأنها 
تتضمن محاولات التكيف التي تصدر عن الفرد المدفوع بحاجته لفعل 


0ك 
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شن ماء أو الفرد الذي يقوم بعمل شئ ما كرد فعل لملاحظته لشئ ماء أو 
نتيجة لرغبته ‏ الحصول على شئ ما. 


0 


ویصف داشيل موقف التعلم بأنه الموقف الذي تصدر من خلاله الوقائع 
الدالة على سعي الفر؛ المدفوع لأن يكيف سلوكه بحيث يحقق النجاح. 
وبجانب الدافع يتضمن الموقف التعلمي وجود عائق يفضي لقيام الفرد 
بحركات استطلاعية حتى يصل لتحقيق الاستجابة الناجحة التي تمضي 
به لتحقيق البدف المطلوب. 


٥‏ أماقيتس (03065) فق د أعطى تعريفا حظي برواج واسع» وتم اعتماده 


الفرد إشباع الدؤافع؛ وبلوغ الأهداف المنشودة). 
(٢۲۔۱۷‏ ,1۹۷۹ (Atkinson, 5. R.,jet.| Al.,‏ 
وبناء على ما سبق فیمکن القوّل بان علماء النفس الذین اهتموا بموضوع 
التعلم قد تبنوا بما يشبه الاجماع العام مبدا أن التعلم هو تغير بك أداء الفرد أو 
تعديل ‏ سلوکه. ويمرف هذا التغير بعد (وليس قبل أو أثناء) حدوث جملة 
إجراءات تنتج عن التكرار والممارسة والتدريب والخيرة السابقة. 


أي أن أهم دلالات هذا التعريف هو أن هذا التغير يعرف بعد حدوث عملية 
التعلم؛ وليس قبلها أو أثناءهاء وهذا هو معنى قولنا أننا يجب أن نفرق بوضوح تام 
بين عملية التعلم وبين الآثار والنتائج المترتبة على حدوث هذه العملية. أي أنه ومن 
الناحية التجريبية المجردة» فإنه بالإمكان التحقق من حدوث التفير السلوكي 
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الذي يلي حدوث عملية التعلم من خلال مقارنة السلوك السابق لبدء عملية 
بالسلوك الذي يلي حدوث هذه العملية. وبرغم هذه الإمكانية القياسية من 
الناحية التجريبية» فإننا ‏ الواقع لا نستطيع من الناحية التجريبية متابعة عملية 
التعلم أثناء حدوثهاء بل تبدأ الإجراءات التجريبية عندما تحدث نتائج التعلم 
وعندما تلاحظ آثاره. 


دورالتعلم في تشكيل السلوك البشري: 

على امتداد القرنين الاضیین, دار (بل ولا يزال يدور إلى يومنا هذاء ولا 
سيما بعد بدء تشكل ملامح الخارطة الجينية البشرية + مطلع القرن الجدید) ؛ 
دار جدل علمي کبیر حول دور الورائة والبييثة ‏ تحدید سمات الشخصية 
الانسانية. ولسنا معنیین هنا بتبیین وجهات النظر الختلفة حول الدور البيشي 
والوراثي ب4 السلوك البشري. إلا أنه يجب الاقرار بانه لا يمكن ایجاد مدخل 
آکثر مناسبة وسلامة للحدیث عن دور التعلم 2 تشکیل ملامحنا السلوکية 
أفضل من مدخل التداخل البيئي الورائي: وتجدر الإشارة 2 هذا الخصوص إلى أن 
من أميز البادی العلمية عن تداخل هدين العاملین الأساسيين سي تشكيل ملامح 
وسمات السلوکیات البشرية ذلك المبدأ الذي قام بصکه العالم فیلیب فرنون 
والذي آثبت (بل ولا یزال یثبت) صحته وسلامته العلمية. ويقضي هذا المبدأ بان: 
الوراثة تحدد الاستعدادات والامکانات التاحة الجردة؛ أما البيئة فهي تحدد 
مدی استفادتتا من هذه الاستعدادات. أي أن الوراثة تختص بمنحنا الاستعدادات 
المجردة لأن نکون كذا أو كذاء آما البيئة فهي تحدد بالفعل هل استفدنا مما 
هو متاح لدینا من |مکانات. أم لم نستفید؟ ولذا فالبيئة قد تمثل العیار الأخیر 
الذي یحدد اکتسابنا لأتماط السلوك التي تطبع سمات شخصیتنا وتعطیها 
ملامحها المميزة. فبحسب ڪسبنا یکون فعلنا. 

(Vernon, Philip, ۱۹٦١, ۱۱۷۔١‎ ۲ 


(£) 


وعلى سبيل المثالء ولیس على سبيل الحصرء بحسب تعليمنا واستفادتنا 
مما نتعلم» تتشكل ملامح السلوك الدال على مدى ذكائنا. ولا يمنع هذا التأثير 
المباشر للبيئة التعليمية على مستويات ذكائنا من القول بصحة المبدأ القاضي بأن 
استعداداتتا المجردة لأن نكون أذكياء أو لا نكون قد تخضع لبعض العوامل 
الجينية التي نرثها من آبائنا وأجدادنا. فالجينات التي قد نرثها من الأجيال 
السابقة تختص بتحديد استعدادنا للذكاء؛ إلا أن البيئة الخارجية هي التي تحدد 
بشكل قاطع مدى استفادتنا من بعض العوامل المساعدة (مثل الحظ الوافر من 
التعلیم) 2 اکتساب صفة الذكاء. فنحن مولودون لآبائناء إلا أن معظم صفاتنا 
تتشكل © ضوء ما نکتسب 3 البيئة الخارجية. 


و ضوء ما ستبق» فإنه يمكن النظر للسلوك البشري على أساس 
اعتبارين أو معيارين عامین؛ قد يشبكلان أساسين مختلفين. وبرغم إمكانية 
النظر لأحدهما على اعتبار أنه طرف النقیض للآخرء فإنه يجب التأكيد على أن 
هذين الأساسين يكمل بعضهما الآخرة بل ولا يمكن أن یعمل أحدهما بمعزل 
عن وجود وطريقة عمل الآخر. وهّذان الأساسان هما: 


السلوك هو 3 معظمه سلوك متعلم. أي أن النسبة الغالبة من السلوكيات البشرية 
المعتادة هي سلوكيات مكتسبة ومتعلمة ب4 ضوء المعطيات والمثيرات البيئية 
الخارجية المحيطة بنا. ولذا فان دراسة موضوع التعلم ضرورية للفاية من أجل 
الوصول لفهم سليم ومتكامل للسلوك الإنساني. فالتعلم هو مفتاح أساسي لفهم 
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معظم سلوکیاتنا: كيف تتشکل» وما هي محرکاتها وبواعثها ودوافعها . وما 
هي الاستجابات التوقعة عند وجود هذه البواعث وتوفر هذه الدوافع؛ ولاذا 
يمكن توقع صدور وظهور سلوکیات معينة ‏ مواقف بعینها » وما هي علاقة 
هذه السلوکیات بأنماط شخصیاتنا ؟ وعلی سبیل الثال» ولیس على سبیل 
الحصر. فبحسب معطیات البيئة المدرسية تتشکل الكثير من السلوکیات 
العرفية والاجتماعية والنفسية والانفعالية للطلاب» ویحسب نجاح العلمین ب4 مهام 
التدریس الختلفة تجئ الحصيلة العرفية والتعليمية للطلاب» وبحسب بسطهم 
لمبادئ التربية السوية ونشرهم لپا بين التعلمین وغرسها ف نفوسهم» تکون 


النواتج التربوية للعملية التعليمية. 
ثانيا: الفطرة: 


ومحركاتها أومثيراتها هي محركات ومثيرات فسيولوجية داخلية 
وتزشر لكون أن السلوك هو 2 آساسه (اي بے تكوينة الأول» ولكن ليس به 
معظمه أوغالبه) سلوك غير متعلم. وؤليس من دلائل تشير إلى کون أن مبتدأ 
السلوك البشري هو مبتدأ فطري خالص بأفضل من تلك الدلائل التي يمكن 
جمعها عند استهلالنا للحياة 2 اللحظات الأولى التي نولد فيها. وتمثل جملة من 
الأفعال اللاإرادية (النعکسة) التي يقوم بها الكائن البشري بعد ميلاده بلحظات 
قليلة؛ تمثل أفضل الأدلة التي تشير لدور الفطرة ‏ اکتسابتا لبعض السلوكيات 
الأساسية التي قد تستحيل الحياة بدون توفرها. 

ومما يجب تأكيده بالوضوح الكاي أن يد العناية الإلبية وحدها هي 


التي تسمح لنا بهذه الاستمراریة؛ لا لسبب إلا وأن تعلمنا العتمد على كسبنا 
الذاتي والمستمد من الخبرة السابقة لأي شئ 2 تلك اللحظات الأولى هو ضرب من 
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ضروب الستحیل» إذ لا تتوافر القدرة على الكسب الذاتى ولا تتوافر أية خبرات 
سابقة لنا به تلك اللحظات التي نبتدر بها حياتنا. فلا أحد يهدي الطفل للقيام 
بعملية الرضاعة نفسها ب تلك اللحظات غيريد العناية الالهية» إذ ليس للطفل 
أدنى خبرة سابقة عن كيفية تحريك عضلات الوجه للقيام بعملية الرضاعة؛ 
والتي هي بكل المقاييس عملية معقدة وصعبة ونحتاج فيها لوجود الخبرة 
والممارسة والتدريب السابق الکاۓ! ولا أحد يعلم الطفل أو يهديه 4 تلك 
اللحظات الأولى للقيام بعمليات الإخراج والتنفس؛ وغيرها من العمليات التي تبدو 
عليها التلقائية؛ لا أحد يهديه سوی يد العناية الإلبية. 


ولئن بدت بعض هذة العمليات فسيولوجيّة 2 طابعها العام؛ فبعضها 
الآخرقد يبدو عشوائیای ظاهره» كمثل عملية الصراخ. فحتى إذا صح من 
الناحية الفسيولوجية القول بان للصرخة الأولى (صرخة الیلاد) صلة ببدء عمليتي 
الشهيق والزفیر» فان استمرارية الطفل ‏ الصراخ:العشوائي 2 اللحظات 
التالية دليل دامغ على يد العناية الإلبية. فكل ما نقوم بفعلة هو الصراخ العشوائي 
ولكن فما هي النتيجة؟ النتيجة كبيزة للفاية ومهمة غاية الأهمية» ذلك أن من 
حولنا (ولاسيما الأم) يجند نفسه للنظر والسهر على احتياجاتنا الضرورية» فينظر 
إذا ما كان صراخنا ناتج من إحساسنا بالألم أو الجوع ... أو غيرهذا مما يتعلق 
بتلبية حوائجنا الفسيولوجية الأساسية. 


يالبا من عناية إلبية تستلزم منا الحفاظ على مداومة حمد الله على جزيل 
نعمه وآلائه؛ والتي هي بك الحق لا تعد ولا تحصى. فتحن نستمر 2 البكاء الذي 
قد يبدو عشوائياء برغم أنه أفضل وأبلغ من كل اللفات. فهو السلاح الماضي 
والفعال والقادر على تحريك من حولنا لتلبية مطالبنا الأساسية. و هذا تفسير 
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لمعنى قول القائل أن بكاء الوليد رحمة ل4 إذ لولا بکاژه ما عرف ألمه أو جوعه 
أو عطشه. أو » وعلى أقل التقدیرات» لما عرفت حاجته لتفيير ملابسه عند 
قضائه حاجته الضرورية. 


ولكن وبرغم صحة القول بأن الصراخ يمثل دليلا على دور الفطر: 2 
تشكيل اللبنات الأولى لملامح السلوكيات البشرية العقدة؛ فإنه قد يصح القول 
الحين نفسه بان الصراخ يمثل دليلا على دور التعلم 4 تشكيل ملامح السلوك 
الذكي لدى الكائن البشري. فكل منا قد مر بطور كان فيه يبكي لا لكونه 
جائما أو متاناء بل لأنه اکتشف اکتشافا مذهلا يتصل لا بالحاجات 
الفسيولوجية الجردة بل یتصل بالحاجات النفسية السیکولوجية. ویتلخص هذا 
الاکتشاف: والذي يذل على النمو العقلي ویشیر إلى آلسلوکیات الدالة على 
الذكاء؛ یتلخص نے کون أن الرضیع قد تعلم أن آمه التي یحبها تهرع إليه 
لتحمله وتلاعبه وتزنسه عندما یصرخ. فکل الطلوب منه إذن كي يلبي حاجاته 
النفسية ومطالبه السيکولوجية أن یستمر ‏ الصراخ حتی وان لم یکن جائعا أو 
متا لما. وعلی هذا الاعتبار فالصراخ ‏ هذه الرحلة یتصل بالدرجة الأولى بالتعلم, 
وبالسلوك الدال على انطلاق النمو العقلي» وعلی توسع دائرة النشاطات العرفية, 
وعلی بدء تشکل ملامح مرحلة ما يسميه رائد مدرسة النمو العقلي امرك 
الحديثة؛ جان بیاجیه؛ بالذكاء الحسي الحركي. (۰۵][7۷ ,۱۹۸۰ ,همع باععةذط) 


أهم شروط التعلم» والعوامل التي تشر في عملین التعلم: 

إذا اکتفینا بالنظر لنواتج عملية التملم فقد نتصور بأنها عملية بسيطة 
ولپا نتائج مباشرة» غیرآن هذه النظرة هي (وبکل تأکید) نظرة خادعة وخاطئة. 
فالتعلم عملية معقدة غاية التعقید. وتتداخل عدة عوامل (لا یسهل حصرها عادة 
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بالدقة الكافية) 4 تشكيل الجوانب المتعددة لعملية التعلم. فالمثال السابق» 
والذي يتعلم فيه الرضيع آنه صراخه يكفي لكي تهرع أمه إليه لتساعده 2 
إشباع رغباته الفسيولوجية» ولتلبي مطالبه النفسية التي تجعله يحس بالراحة 
والرضا والسعادة» هو مثال ٹیس بالبساطة التي تظهرها ملامحه العامة ومتعلقاته 
المحيطة. بل هو مثال غاية 2 التعقيد. ومن هذه التعقيدات أنه يتصل بوصول عقل 
الرضيع لمستوى من النضج المعريي يسمح له بمطالبة من حوله والإلحاح عليهم 
للاضطلاع بمسؤوليات النظر ع تلبية حاجاته النفسية. وما هذه الحاجات هي 
الأخرى (وان كانت تبدو ظاهريا کحاجات طبيعية وعادية) الا مثالا جيدا 
لتعقيدات بعض مطالبنا واحتیاجاتنا © الحليّاة:وتتصَّل هذه الحاجات من جهة 
آولی بالإدراك العقلي؛ کما وآنها تتصل من جهة آخري أكثر أهمية؛ بالمكونات 
الشعورية والانفعالات والشاعر والأحاسیس الدقيقة: وقد تكفي الاشارة به 
التدلیل على أهمية مثل هذه التعقيدات التصلة بالحاجات النفسية للرضیع إلى 
ردود الأفعال الانفعالية الحادة التي قت پبدیها إذا لم تتم الاستجابة الفورية لبا. 
فالرضیع قد یضرخ ویستمر 4 الصراخ بحرقة وألم إذا لم تهرع آمه إليه (وبشکل 
فوري لا یتحمل ولو لحظات قليلة من التأخیر الزمني) لتحمله وتلاطفه وتلاعبه, 
أو قل باللفة العلمية السليمة» لتساعده -2 تلبية حاجاته النفسية العقدة؛ والتي قد 
تشير لي جملة ما قد تشير الیه. لوصوله مستوی النضح الكاي الذي غدا فيه 
قادرا على الطالبة بحقوقه الاجتماعية 2 التفاعل مع من هم حوله؛ والطالبة 
بحقوقه النفسية العقدة» والتي قد لا تقل الحاجة لاشباعها الفوري عن الحاجة 
إلى الغذاء والدواء أو القیام بالعملیات الحيوية الأساسية» كمثل القیام بعمليتي 
التنفس والاخراج. فیاله من رقي وتطور هائل يحققه هذا الرضیع » أو قل باللفة 
العلمية الأكثر سلامة (یصل إلى تعلمه)؛ 4 مدی آشهر قليلة ومعدودة. 
(Flavell, J., ۱۹۷۷, rr)‏ 


ده 


سس عام الفس‌الرروي  ١‏ 


وبرغم هذا فيجب التفريق بشكل واضح بين التفیرات السلوكية ذات 
الصلة بالعوامل الحركية والجسمية والحسية والفسيولوجية؛ وبين التغيرات ذات 
الصلة ببناء عمليات التعلم. وبكلمات أخرى أكثر وضوحاء فليس كل تغير يذ 
الخصائص الجسمية (كالطول والوزن والقدرة على التحمل) هو تغير يعزى للخبرة 
السابقةء وليس كل تغير ‏ قدرة الحواس (كتوسع حدقة العين 3 الظلام) هو 
تغير يتصل بالتعلم. وليس للتفیر + السلوك كنتيجة لتناول الخمور والخدرات 
(مثلا)» صلة بحدوث عملية التعلم: کذلك فينيفي التفریق الواضح بين النضج 
الناتج عن نمو الکائن الحي» (کمثل نمو القدرة على الشي والکلام لدی 
الرضیع خلال العام الثاني من بدء الرضاعة)ء وبين النضج الذي یصل الفرد لبنائه 
بعد حدوث عملیات التعلم. وبرغم التداخلات بين النوعین» فیمکن وصف النوع 
الأول بانه نضح فسيولوجي عضوي وظيفيء بینما یمکن وصف النوع الثاني بأنه 
نضح يفضي لنشوء علآقات بين الثیزات والاستجابات؛ وهو نضح متصل بحدوث 
عملیات التعلم؛ وناتج عن تفاعل الفرد مع البيئة الحيطة. ویحدد النضح نوع 
النشاطات والامکانیات السلوكية للگائن الحي» ولذا فهو يعد (ویجانب الخبرة 
السابقة) من العوامل الهمة الوثرة ب2 الاستعداد للتعلم. 


ولا یتصل مفهوم التملم (وکما يبدو من المثال السایق) بعفهوم التضج 
وحده» بل هو كذلك وثیق الاتصال بمفهومي المارسة والخبرة. وقبل أن نسوق 
مثالا يوضح طبيعة هذه الصلة» فمن الأفضل أن نبني تفریقا واضحا بین مفهومي 
المارسة والخبرة. فالمارسة تقوم على التکرار الستمر. ولا پستطیع الفرد عند 
آول تكرار للممارسة السابقة أن يصل لبناء الخبرة الكافية التي تسمح له 
بضمان الوصول لتعلم شئ جدید. وبرغم أن التکرار وحده قد لا يكون ڪافيا 


اس عام النفس التريوع 


لحدوت التعلم» فان التكرار المنتظم قد يوصلنا لبناء الممارسات التي تسمح ببناء 
الخبرات الكافية للتعلم. كما وأن التكرار قد لا يوصلنا 2 بداياته الأولى لما قد 
نصبو إليه من خبرات كافية لوصولنا للتعلم. قك شر من الأشياء التي قد 
نكررها قد لا تبدو ناضجة ‏ بدايتها الأولى» بل قد تميل للخطأ أكثر من ميلها 
للصواب. وعلى سبيل الثال؛ فمندما نعلم طفل الصف الأول ابتدائي كتابة 
الحروف الہجائیة فإننا قد نلاحظ كثرة أخطائه 4 رسمها عند بدئه 4 تعلم 
كتابتها. وكلما كثرت ممارساته وانتظمت» تحسن خطه ووضحت معالم 
الحروف المستهدفة ب التملم. أي آن الخطاً قدلا يمثل نهاية الطريق» بل هو يذ 
الحقيقة قد يمثل بداية طریق التعلم. وهذا اقب يمسر معنى قول القائل: حاول 
وحاول وأخطئ وآخطی » واشتمر على الإصرار 2 التعلم وعندها فقد تنجح ولا 
تخطی: وعندما تحاول ولا تخطی» فاعلم عندها بانك لد تعلمت. 


وعلیه فیمکن القول بان التگزازات النتظمة والستمرۃ تبني المارسات 
والتدریبات التي قد توصلنا لبناء الخبرة اللازمة لحدوث عملية التعلم. وبینما قد 
یمتمد منهوم التدریب على ممارسات لظمة لبا ضوابط واجراءات تمیل للبناء 
التدريجي الذي یستهدف الوصول لتق النصح السلوکي الطلوب: فان الخبرة 
قاد تمثل مفهوما ذا معنی‌عام: الا آنه من طراز خاصء ذلاف آنه لیس للخبرة 
منتهی. فکلما زادت الخبرة زادت الهارة وزاد النضج. وكلما كثرت المارسات 
وتتالت وانتظمت وأخذت شکل التدریب النظمء وصلنا لبناء خبرة أكثر تطورا 
وافضل مستوی. فالعامل الاهر» على سبیل الثال؛ لا بصل لبناء ما لدیه من 
مهارات ما بین عشية وضحافاء بل یصل لبناء هذه الهارات عند إصراره على 
تحسین مستواه. فکلما صبر على أخطاته وتحمل تبعاتها وأصر على النجاح وزاد 
من المارسات نضجت خبرته وتوسعت. 


ضا کک کے اس علم النفس الرروي کک ١١‏ 


أمثلت لشرح دورعوامل التکرار والممارستّ والتد ریب والنضح والخبرة 
والمهارة في بناء معظم عمليات التعلم المکتسب: 


يتضح من المثالين السابقين (مثال تعلم الوليد الرضاعة» ومثال تعلم العامل 
لمهارة خاصة) أن للتعلم نماذج وأنواع وأشكال مختلفة قد يحتاج بعضها لعوامل 
ليست هي ضرورية للأخرى. فتعلم الوليد الرضاعة لا يعتمد على وجود أي 
تكرارات وممارسات وخبرات سابقة ملموسة يمكن قياس التفير السلوكي 
الذي قد يحدث أثنائها وصولا للقيام بأداء أو إنجاز مهمة الرضاعة. أما المثال 
الآخر فلابد فيه من وجود تكرارات منتظمة يبني مجموعها لمارسات تؤسس 
لفاهیم الخبرة والنضح والهارة: ولذا فإنه يكن القول بان المثال الأول يشير 
للتعلم الفريزي أو الفطري» بينما يشير الآخر إلى التعلم الکتسب (غير الفطري) 
والذي يعتمد على وجود المثيرات والمؤثرات البيئية الخازجية» والتي تؤسس جملة 
المارسات النتظمة التصلة بها وتفسبح السبيل لزيادة النضج وتناميه لدرجات 
ومستويات تسمح بالوصول لبناء مراحل آعلی ب4 التعلم هي وحدها الكفيلة ببناء 
الخبرة والمهارة. 


وسنعمل 2 الأمثلة التالية على تسليط المزيد من الضوء على دور التكرار 
والممارسة والنضج والخبرة والمهارة 2 بناء معظم أشكال السلوكيات التي 
يتعلمها الكائن البشري خلال مراحل حياته المختلفة. وستؤكد هذه الأمثلة 
مضامين جديدة من أهمها أن التعلم يمثل مفهوما حيادياء أي أنه یتخذ إيجابيته أو 
سلبيته من السلوكيات المتعلقة به. وبكلمات أخرى أكثر وضوحا فئيس 
بالضرورة أن يشير معنى قولنا بأن فلانا قد تعلم كذا وكذا إلى تجاحه 3 تعلم 


اس عام النفس التزيوي 


کے ين 


ما يفيده» فقد يتعلم الفرد ما ينفعه فيكون تعلمه إيجابيا أو نافعاء ولكنه قد 
يتعلم ما لا ينفعه» فیکون تعلمه سلبيا أو ضارا. والأمثلة هي كما يلي: 


.١‏ قبل أن يتعلم الرضيع المشي فإنه يمر بمراحل حركية تتحسن من خلالہا 
مهازاده العرگیة حدريجيا: هبو يحرف راهم رضم الجلوس كم يتلم 
الحبو قبل أن يصل لمرحلة تسمي بمرحلة الدارج. والدارج هو الرضيع الذي 
عمرہ ۱۲ شهرا أو أقل قلیلا من ذلك أو أزيد. ويشتق هذا الاسم من تدرج 
الرضيع وبدئه الاعتماد على قدمیه عند محاولته الوقوف تمهيدا لدخوله 2 
مرحلة البدء ب تملا الي فهو یصیل ویر من النضح الفسيولوجي 
الحركي يسهج تاجف ج حول لی بر ليقف من تلقاء تسه 
دون سابق انذار» ولکنه سريعا ما یسقط قبل آن يتمكن الذين من حوله 
من إسعافه أو مساعدته. فهي الحاولة الأولى للوقتوف ومن المؤكد أن 
عتضي عائل لج ا انماس الال سال الأخيرة: بل هي 
باكورة لحاولات أخرى تلي حتما هذه الحاولة 2 الأيام التالية. وهذا 
الوقوف والسفوط 1 بکون کال ول ال سول لیم رحلة الاعتماد 
على النفس 2 الحركة. وهو آول الفیث ‏ إلا أن الفیث لا يهطل دون وجود 
محاولات متكررة ومتکررة واصرار وعزم متواصل على اصلاح الأخطاء 
والوصول إلى البتفی. فیظل الرضیع 3 الأيام التالية يحاول ویحاول ویسقط 
شم ویسفند... إلى أن اشي عليه يوم یشف یه نت اطول قبل ا يسحقظ. 
وبعد وصوله لبذه المرحلة فقد تتحسن الأوضاع شیئا فشیئا حتى وصوله 
لمرحلة يحاول فيها أن يخطوء ولكن وقبل أن تكتمل خطوته الأولى فهو 
جا تسق ليسا انا فحز الحا ل'تخةآ 8 طریی ,اتسن آلنسیی, 
أي أنه وباللغة العلمية: فكلما كثرت المحاولات وتتالت» وکلما زاد العزم 


(EF) 


والإصرار على تحقيق النجاح» قلت نسبة الخطأ تدريجيا. وهكذا فان تعلم 
الشي يمثل نموذجا عمليا يرتبط بمفهوم النضج؛ لكنه يشير ضمنيا 
لإمكانية تعلمنا من الحاولات الخاطئة. وبالتالي فيمكن القول بان اسلوب 
التعلم بالحاولة والخطأ يعتمد بشكل آساسي على النجاح 2 الابقاء على 
العزم للاستمرارية 2 الحاولات برغم وجود الأخطاء (أي أن عدم انطفاء 
العزم أو خوره أو تلاشيه هو السبيل الأقصر لبلوغ النجاح). 


وبرغم هذاء فلا تتحصر كل سبل تعلمنا بے الصبر على مغالبة المحاولات 
المتكررة والأخطاء. ونسوق مثالا لنوع آخر من التعلم تلعب فيه القدوة 
والنموذج والمحاكاة الدور الأكبر. آخرج الشیخان عن أبي هريرة رضي الله 
عنه أن الرسول 6 قال: ((ما من مولود إلا ولد على الفطرة؛ فابواہ 
يهودانه» وينصرائه؛ ویمجسانه ... الحديث)). ولا شك أن لسلوك الوالدين 
القدح العلی ب2 بناء الأنماط الشلؤكية لدى الأطفال. وعلى سبيل الثال؛ 
ففي تعلم الطقل الصلاة دليل واضح على فوائد التعلم بالقدوة. ومهما سعی 
الأب لتعلتيم ابنه طريقة الصلاء والمحافظة عليهاء فان رؤية الطفل 
وملاحظته لما يفعله من حوله حینما یصلون هو أفضل وأقصر طريق لتعليمه 
كيف یصلي؛ وكيف يحب الصلاة 2 الحين نفسه. ونلاحظ 3 هذا 
النموذج أن إثارة الدافع إلى التعلم قد تلعب دورا آساسیا ‏ تحقيق النتائج 
الإيجابية المطلوبة. ومن الثابت علميا أن إثارة الدافع بالترغيب والترهیب» و 
بالقصصء وبالمكافآت» وبالشارکات الإيجابية والممارسات العملية تمثل 
جميعها طرقا سليمة من الناحية التربوية لبناء التعلم الإيجابي الفاعل 
والناجح والمؤثر. وهكذا فإن هذا النوع من التعلم له صلة ضعيفة نوعا ما 
بالحاولة والخطأء وله صلة قوية نوعا ما بالنموذج العملي؛ برغم أن 


سس _ 
ص س 


ا“ 
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التكرار النتظم هو الذي يقود لنضج الممارسة» ولتنمية الخبرة» ولصقل 
التجربة. ولكي نقوي من دافعية الطفل للاستمرارية 4 تکرار الممارسة 
فلابد من ترغيبه من خلال التعزيز المستمر؛ وعلى أقل التقديرات یکون 
التعزيز الإيجابي بترغيبه ب نیل الثواب من الله تعالی؛ وبتوعيته بفضل 
الصنلاة وتش جيمه للمحافظة عليها لأنها تمثل علامة مضيكة من علاماٹ 
الإيمان. وعليه فتكرار المارسة وحده قد لا یکون كافيا 2 هذا المثال إذ 
لابد من وجود التعزيز الإيجابي كعنصر مؤكد لأهمية القدوة العملية من 
جانب الأب ولأهمية الاستمرارية 2 المارسة العملية من جائب الطفل. 


كما أشرنا آنفا» فليس کل ما یتعلمه الانسان یمثل دعما ایجابیا 
لسمات الشخصية:فالكثير من المارسات الخاظئة أو الضارة تحکتسب من 
خلال التعلم. فعبادات التدخين؛ والنوم» والذاگرة. والطعام » وصفات 
الاهمال والکستل والتواکل جمیعها تكتسب وتبنی من خلال عملیات 
معقدة للتعلم السلبي. بل أن الكذب والسرقة والاجرام وغیرها من 
الممارسات الخاطئة جمیعها تخضع لعاییر التعلم السلبي. فكما أن الطفل 
قد یتعلم الصدق من النماذج الايجابية الحيطة به؛ فهو قد یتعلم الكذب 
ممن هم حوله. إلا أنه لا يمكن إصدار حکم تعميمي بأن القدوة السيئة 
وحدها هي التي تلعب الدور الباشر ب2 تعلم الطفل الكذب. فكثير من 
العادات السيئة والضارة التي نتعلمها قد تخضع لعاییر آکثر تعقیدا بكثير 
من معايير القدوة السيئة الجردة. وقد تتداخل العدید من العوامل النفسية 
العقدة جدا (كمثل النزعة للعدوان التعويضي 2 بعض حالات الاجرام» 
وکمثل دور التداعیات والاسقاطات ذات الصلة یالخبرات اللاشعورية 
السابقة 2 ظهور بعض حالات الكذب» أو 2 تکون بعض العقد النفسیة) 


222 اس عام انض الروع << (0) << 


فتوشر 4 تکوین الكثير من عاداتنا وے تشکیل الكثير من ملامح 
ممارساتنا الخاطثة. وبرغم هذا فیصدق أيضا على مثل هذه المارسات 
الخاطئة ما قد صدق آنفا على المارسات الایجابية: أي أن التکرار النتظم 
هو الذي يقود لنضح المارسات الخاطثة» ولتتمية الخبرات السلبية» ولصقل 
التجارب الضارة» وهذا قد یمکس معنی قول القائل: ليس العیب أن نخطئ 
ولکن العیب کل العیب أن نعرف الصواب ثم نتمادی 2 فعل الخطاء أو 
قول القائل: الرجوع إلى الحق فضيلة. كما وأن هذا قد يبين آهمية بعض 
العبادات والممارسات الدینیة؛ کمثل أهمية المداومة على الاستففار. وعليه 
فان التمادي ‏ تكرار الخطأ 2 مثل هذه الأمثلة التي تعحس التعلم 
السلبي من شانه آن یقود لأضرار سلوكية ونفسية واجتماعية خطیرة؛ 
بينما الإصرار على فعل الصواب وعلى تحقيق التعلم الإيجابي (برغم البدء 
بالممارسات الخاظئة)؛ كما المثال الأول الخاض بتعلم الرضيع المشي» 
قد يقود لتحقيق الأهداف الإيجابية المطلوبة لعملية التعلم. فليس كل خطأ 
يؤدي إلى الصواب» ولكن معظم الأخطاء قد تقود لأخطاء أكبر. 


.٤‏ اما تعلم الهارات الخاصة فقت ينبني على دعائم سلوكية تشبه بعض ما 
سبق ب بعض الوجوه؛ إلا أنه يمكن القول بأن لهذا النوع من التعلم. 
وكما للأنواع الأخری» كينونته ولساته الخاصة المميزة. ونسوق مثالا 
واضحا للتدليل على أهمية مثل هذه الخصوصية. زيد وعمرو صديقان 
حميمان یدرسان + نفس المدرسة المتوسطة: إلا أنهما لم يوفقا كثيرا 2 
المجال الدراسي وظلا يحتلان المراكز المتأخرة ب4 الفصل الدراسي. والدا 
زيد وعمرو كذلك هما صديقان حميمان ويعملان 2 الجال الحرط 
الصناعي» وقد عرفا واشتهرا بدماثة الأخلاق وبالهارة الفائقة ‏ مجال 


دسج 


0 


(4) 


اس علم النفس اتروي 


إصلاح السیارات: وقد حظيا عي رسنوات عملهما الطويلة 4 المنطقة 
الصناعية باجتذاب الكثير من الزيائن. سعى الوالدان لتشجيع ابنيهما 
ولكن دون ما طائل» فقدراتهما الدراسية متدنية للقاية. لاحظ والد زيد أن 
ابنه قد بدأ يظهر 2 الآونة الأخيرة دلائل ومؤشرات واضحة على كراهيته 
للمدرسة وعدم رغبته 4 الواصلة. قرر والد زيد آن لا يرغم ابه على 
الاستمرارية ‏ الدراسة واقترح عليه أن یصحبه للعمل. بعد أيام قليلة فقد 
اکتشف والد زید صحة ما اتخذه من قرانء ققد انسجم ابنه ف جو العمل 
وبداً بے اکتساب مهارات متنوعة ومتقدمة 4 وقت وجیز للفاية ؛ وهو یظهر 
رغبة عارمة ودافعية کبيرة لتعلم أشياء جبديدة 2 کل یوم جدید. آما عمرو 
فقد واصل دراسته‌مُرْغمَا تحت الضفوط التزايدة من آسرته. ولکن لم 
تفلح هذه الوم [قناعه بمواصلة ادزام لا ليما وقد درج زيد بذ 
ترغیب صديقة عمرو كلما التقى به بے أن يحذو حذوه ويترك الدراسة 
ويتعلم صنعة اصلاح السیارات. وکلما زاد زيد كك ترغيب عمرو» زادت 
قناعة روان يشق طریی 2 الحیاء على تنو لوال الذي شق به 
صديقه طریقه: ومما زاد العین بلة آن عمرو اح آلواظبة على زيارة 
صدیقه 4 مکان العمل كلما وج فرصنة لذلك. وگلما شاهده وقد غدا 
ماهرا ب اصلاح السیارات. زادت رغبته 2 ترك الدرسة والبدء ‏ تعلم 
هذه الهارات بأسرع ما يمكن. بلغ السیل الزیی! قفي ذات صباح اتصلت 
إدارة المدرسة بوالد عمرو لتبلفه أن ابته بدأ یتسرب ویهرب من الدرست. لم 
یجد والد عمرو بدا من الشکوی لصدیقه. عندها فقد نصح الصدیق 
صديقه بأن يكف عن ممارسة الضغوط على ابنه وآن یدعه لیحذو حذو 
صديقه زيد. وأخيرا فقد اقتنع والد عمرو بفكرة صديقه مرغماء ولكنه 
لم يوافق على ترك ابنه للمدرسة على مضضء واشترط أن يجرب ابنه 


(EY) 


العمل ب مجال إصلاح السيارات أثناء الاجازة الصيقية» فان هو اكتسب 
مهارات أساسية؛ وأثبت جدارة وأهلية ب2 وقت وجیز؛ فعندها فقد يفكر 
4 السماح له بالمواصلة. لم يصدق عمرو أن الفرصة قد واتته أخيرا ليثبت 
بانه قادر على شق طريقه ‏ الحياة على النحو الذي يشتهي ويتمنى. الا أنه 
فوجئ بأن الطريق لتحقيق النجاح لم يكن سهلا وممهدا كما كان 
يتصور. فعندما بدأ عمرو 2 تعلم اكتساب المهارات الأساسية كان بطيئا 
وكان عليه أن يتحمل كثيرا وكثيرا. ومع الأيام فقد أدرك عمرو بأن 
الهارة لا تبنى ما بين عشية وضحاهاء وعلم بأنه لكي ينجح فيجب أن 
يتعلم کل صبح جديد من أخطائه السابقة. لکن إصرار عمرو على تحقيق 
النجاح باسنا بیع مساعده كرا ے6 ريقه يذ الحياة و 
الصبر على الأخطاء وچ السعي لاصلاحها آولا بأول. ولم تمض الاجازة 
الصيفية الا وقداکتسب عمرو الخبرة والهارة الَکَافتین اللتان تمکنانه 
من ضمان الحصول على مواففة والده على ترکّه الدرسة والانخراط 
بشکل نهائي يي لمجال الصناعي. عندها فقد تيقن عمرو أن النجاح يحتاج 
للصبر والإاضرار والعزم والجهد الدژوب» كما ویحتاج لوجود الرغبة 
والدافعية الکبيرة. وبرغم هذا فلم ينس عمرو أن يشكر صديقه زید » 
فقد تعلم أشياء كثيرة من ملاحظته له حينما يكون منهمکا 3 عمله. 
وتیقن عمرو بان التعلم وان بدا صعبا فهو ممكنا عند وجود الصبر على 
المحاكاة والتقليد. وعرف عمرو بأن وجود الأسوة الحسنة والنموذج الطیب 
هو ضروري لتحقیق النجاح ب4 الحياة. حقا فقد أتى اليوم الذي اعترف 
عمرو لزید بأنه قد مثل قدوة طيبة له .2 الحياة. وحقا فقد تعلم عمرو مع 
الأيام كيف يمكن أن تعلمه الأيام! 


النتائج الستقاة من تحليل الأمثلة السابقة (التحلیل العلمي لمكونات الموقف 
التعلمي): 


يمكن تلخيص آهم النتائج التي یمکن أن ن نستخلصها من الأمثلة 


السابقة» والتي قد تشير 2 محصلتها العامة للمكونات الدقيقة للموقف 
التعلمي؛ ب2 ما يلي من نقاط: 


٠*٠ 


يمكن وصف التعلم بأنه يمثل عملية سلوكية ومعرفیة بالفة التعقيد 
تتضافر 2 تكوين ملامحها الأساسية والثانوية عدة نشاطات وخبرات. 
ويتضمن تعریف التعلم بالضرورة حدوت تغير -2 السلوك أو تعديل 2 
الأداء» (إيجابي أو سلبي)» وتتفاوت نسبه نجاخه بحسب وجود الرغبة 
والدافعية للأداء؛ وبحسب المؤهلات الذاتیةء وبحسب عمق التجارب 
والممارسات والخبرات السابقة. وعليه: 

فقد يكون هذا التغیر 2 الاتجاه الإيجابي أو السلبي: 

ينتج هذا التغير كنتيجة للممارسة والتدريب والخبرة السابقة. 

لا نستطيع فهم طبيعة هذا التغير الأدائي إلا عن طريق تلمس حجم القدرات 
الذاتية المتاحة للفرد ؛ والبحث العلمي الموضوعي عن البواعث والأسباب 
والدوافع التي تحركنا للإتيان بجملة من السلوكيات التي تدل 2 مجملها 
على حدوث التعلم. 

إننا ‏ الواقع لا نستطيع مشاهدة ومتابعة وقياس عملية التعلم نفسهاء بل 
ننتقل من السلوك الدال على حدوث التعلم (وهو سلوك يمكن قیاسه 
ومعرفة دقائق مکوناته)؛ ونقفز عند إدراكنا لطبيعة النواتج والخرجات 


ےج چکگ أرس عام نفس اللربوج 222 ١١‏ ) 


الترتبة على هذه العملية للحكم والاستدلال بأن عملية التعلم قد 
حدثت. أي أننا لا نستطيع متابعة حدوث الآلية التي يتم من خلالبا 
التغیر السلوكي المتصل بعملية التعلمء ولا نملك أكثر من أن نستدل 
من النتائج ج التي نري أنها تعقب حدوث ذلك التغیر على حتمية حدوث 
عملية التعلم نفسها 

+ عندما نصل للمرحلة التي قد نعي وندرك فيها حتمية حدوث عملية 
التعلم؛ فنستطيع فقط عند ذلك أن ننطلق للحديث عن مكونات 
الموقف التعلمي. 


+ يمكن وصف الوقف التعلمي بانه یمثل كافة الملآبسات والظروف المحيطة 
بعملية التعلم» وهي ملابسات قد تتضمن (2 معظم الأحيان ولكن ليس ب 
كلها) وجود مظيوات وحار ڪا تميَطيزبًا وحفازق تَحكي نسلك سلوكا 
معينا ونأتي بتصرفات قد تناسب (وقد لا تناسب) الأوضاع المطلوبة للتوافق 
مع معطیات البيئة الحيطة بنا من جهة آولی» وقد تتلاعم (وقد لا تتلاءم) 
مع طرق تعبيرنا الذاتي والداخلي عن أنفسنا. والتحليل العلمي الدقيق لنتائج 
ما نتعلمه هو وحده الكفيل بتقرير مستويات نجاحنا أو فشلنا 2 تحقيق 
التعلم الايجابي الذي قد يشير لاستيفائنا لتطلبات التوافق الاجتماعی 
الخارجي» والنفسي الداخلي. ١‏ 

٭ ان آهم ما یمیز معظم الطرق التي نسلكها لتحقيق التوافق الداخلي 
والخارجي مع الواقف التعلمية الختلفة هو أن آنواع الدوافع والحاجات التي 
تحرکنا كي نأتي بسلوکیات معينة لقابلة هذه الواقف هی التى قد 
تحدد بشكل نهائي آنواع النشاطات التالية التي نقوم بها. ۹ 


ت مش ےط سح 
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يمكن وصف هنه النشاطات بشكل عام بأنها النشاطات المؤثرة 2 هذه 
المواقف والمحددة لطبيعة التغيرات السلوكية الدالة على حدوث عملية 
التعلم. وقد ترتبط هذه النشاطات بأجهزة الجسم المختلفة: فبعضها يمثل 
نشاطات بدنیة؛ أو عضلية» أو جسمیة 2 غالبه وطابعه العام؛ وبعضها ( 
كما يحدث عند التفكير والاستدعاء أو الاستيعاب) قد یغلب عليه الطابع 
المميز للعمليات العقلية العلياء وبعضها قد يتصل بشكل أكبر بالجهاز 
العصبيء أو بالحواس الخمسة:؛ أو بالأجهزة الحيوية والفسيولوجية 
الداخلية» كما يحدث عنذما تؤثر البرمونات التي قد تفرزها الفدد 2 
سلوكياتنا المختلفة. وعلی سبیل المثال؛ ولیس على سبيل الحصرء ب4 بعض 
حالات الخوف الزائد فقد ناتي بسلوكيات تدل على ارتفاع مستويات 
توترنا النفسي» فتتسارع ضریات القلب» ونتعرق؛ وتتسارع أنفاسناء وقد 
نرتجف ونرتعش: ولاسيما عند قیام الغدة الكظرية (فوق الكلوية) بإفراز 
مستويات من هرمون الأدرينالين آکثر من العدلات الطبيعية. وتؤثر جميع 
هذه التغیزات الفسيولوجية 2 آنواع السلوكيات التي نأتي بها عندما 
نخاف. وهذا قد یفسر لاذا توجد عند الفزلان (مثلا) تزعة طبيعية لأن 
تهرب وتفر عندما تشاهد الحيوآئات الفترسة» أو عندما تحس بحرکتھاء 
أو تشم رائحتها من مسافات بعيدة. فهي تتعلم الإتيان بالسلوكيات المضادة 
المناسبة للمواقف التي تمر بهاء وتساعدها بعض العوامل الفسيولوجية 
والبرمونية المعقدة ذات الصلة بالإحساس بالخوف على أن تجئ ردة أفعالها 
بالسرعة والدقة المطلوبتين. 


كي تحدث عملية التعلم فلابد من وجود الاستعداد الفردي الكاية. 
ويحدد النضج والخبرة السابقة والتدريب مستويات الاستعداد للتعلم. ومعنى 


)۵( 


قولنا أن الفرد وصل لمستوى النضج الذي يسمح له بالبدء ب4 عملية ما تتصل 
بالتعلم هو أن خصائص النمو الجسمي أو الحركي أو العقلي أو النفسي أو 
الانفعالي أو الاجتماعي أو اللفوي لديه تسمح له بتحقيق نتائج التعلم 
المناسبة لظروف المرحلة النمائية التي يمر بها. 


چ 


ومعنى قولنا أن الفرد قد نجح 3 بناء الخبرة السابقة التي تجعله مستعدا 
للتعلم هو أن ممارساته وتدريباته قد أوصلته إلى المرحلة التي يستطيع فيها 
أن يجني مهارات وثمار ملموسة لعملية التعلم. 


٠ 


كلما كان الفرد صفیرا 4 العمر لعبت مستویات النضج لديه أدوارا 
حاسمة # التعلم: ولا فان اقتران النضج باستعذاذ الأطفال للتعلم هو أقوى 
بكثير من ارتباطه باستعداذات الكبار للتعلم. 


«2 


قد لا يعني فشلنا ‏ إحداث التفییر السلوكي المطلوب تحقيقه ڪي تحدث 
عملية التعلم نهاية طریق التعلم بل قد يشيرهذا الفشل إلى البدايات الأولى 
لهذا الطریق. فالمحاولات والأخطاء المتكررة قد تدفعنا للمزيد من الإصرار 
على تحقيق النجاح 2 سو ارات التعلمية الحياتية اليومية. وقد 
يعزى الوقوع 2 الخطأ أحيانا إلى تعقيدات الموقف التعلمي أو إلى عدم نضج 
قدراتنا الذاتية لمواجهته. وقد تمثل بعض أنواع الفشل ‏ استیفاء المتطلبات 
الأساسية التي قد تفرضها علينا بعض المواقف التعليمية دوافع ذاتية متجددة 
لتحقيق النجاح» وقد تنتج أفضل أنواع التعلم عن الإصرار على اختراق 
المواقف التي تبدو صعبة 2 بداياتها الأولى. 
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اس عام النفس الزروي 


إننا لا نستطيع الوصول إلى الفهم الأفضل لطبيعة معظم أنواع التعلم دون 
البدء بتحليل البواعث والدوافع التي تحركنا كي نسلك سلوكا معينا 
حينما تواجهنا بعض التحديات والمواقف الدقيقة. 


(0۲) 


0 


من الضروري أن ندرك أن معظم هذه البواعث التي تدفعنا لابتدار عمليات 
تعلمية تتأثر بنحو مباشر بسمات شخصيتنا وبقدراتنا الذاتية وبمدى ما 
نمتلك من رغبة على إحداث التفيير السلوكي المطلوب. فالتعلم عملية 
معقدة للفاية تتصل بشکل مباشر ببعض العوامل التي قد لا تكون مرئية 
من خلال عمليات التحليل البسيط للمواقف التعلمية الختلفة» وهو قد يتأثر 
بعوامل معقدة مش العزم» والاصرار؛ والرغبة, والالحاح» والكره أو 
الحب. الانبسناظ أو الانطواء» المبادرة أواقلة الاكتراث ... ونوع 
الاستعدادات النفسية المتاحة. 


۰. 


تتاثر نواتج التعلم بالكثير من العَؤامل العرفیةء والتي يمكن القول بان 
بعضها بالغ الدقة والتعقید ؛ کمشتوی التشگیر ومقدل الاستبصار؛ 
والقدرة على رؤية وادراك العلاقات النطقیة. 


بجانب الدوافع والحوافز الداخلیة والاستعدادات النفسية والعرفية» تتأثر 
عمليات التعلم بنحو مباشر بنوع الحوافز الخارجية وبجملة من المعطيات 
البيئية والمؤثرات الاجتماعية المعقدة. 
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٭ ‏ قد تتداخل المعطيات النفسية والعقلية والاجتماعية المحيطة بالموقف التعلمى 
.4 بعض الأحيان بدرجات كبيرة تصعب كثيرا من عملية التحليل. وعلى 
سبیل المقآل». قد تتافر بعض الواقف التعلمية بعوامل بالقة التعقید ويصعت 


5-25 لے 


ے‫ 


۰> 


ے‫ 


(OF) 


الفصل فیها بين ما هو داخلي وخارجي: کمثل الواقف اتی کاٹ فیها 
ردود آفعالنا بنظرة ال خرین إليناء أو بمستویات رژیتنا لسلوکیانتا بمنظار 
الأطراف الأخرى المحيطة بنا. 


إن وصولنا لتحقيق التفیرات السلوكية ذات الصلة بأنماط التعلم الإيجابي 
أو السلبي قد يتأثر بطرق تدبرنا ‏ عواقب الأمور وأساليب احتوائنا 
للسلوكيات الخاطئة واستراتيجيات تدعيمنا للسلوكيات الصحيحة. 
وكلما استفدنا من تجارب الآخَتَرَيّنَزادت قدرتنا 2 تحقيق التعلم الفاعل 
بأسرع وقت ممكن. وكما قد قيل فالسعيد من وعظ بغيره. وكلما زادت 
قدرتنا ‏ التامل 2 طبيعة النتائج قبل حذوثها ۰ زادت احتمالات تحقيق 
التعلم الايجابي؛ والعکس بالعکس: 


تتطبق بعض مباديْ التعلم الفأغل غلى بعض الأساليب التي نسلکها ‏ آداء 
بعض العبادات الدينية. وعلی شبیل الثال فکلما تأملنا 3 العواقب؛ 
آسعفنا آنفسنا بسرعة الاقلاع عن الذنوب, وبالعودة له تمالی» وحرصنا 
على التوبة وعلی الداومة على الاستففار. 


تزکد نتائج عملية التعلم الايجايي بان حاجة الانسان إلى وجود القدوة 
السلوكية الصالحة هي حاجة طبيعية من أجل الوصول إلى التعلم الفاعل 
الفضي لتحقیق الشخصية السوية القادرة على الوصول لتحقیق التوافق 
النفسي الداخلي» والتوافق البيئي الخارجي الثالي. (( لقد كان لکم ‏ 
رسول الله اسو تحستة )): 


ہ 


1222 اسعل مالس روب 


(0¥) 


الفصل الثالث 
مدخل لدراسة نظريات التعلم 


مقدمن: 

انبثق اهتمام علماء النفس بموضوع التعلم من سعيهم الدژوب لاکتشاف 
وسائل وأدوات المعرفة» ولتمييز الآليات الدقيقة التي تتكون من خلالہا أفكارنا 
عن ما يدور حولناء ولوضع التفسیرات العلمية لأساليب اكتسابنا للمعارف 
المختلفة. وقبل أن يدخل هذا الاهتمام ب4 دائرة.البحث التجريبي» فقد مثل علم 
النفس الفلسفي بإطاره الفكري النظري الواسعء الخلفيات العلمية الأساسية 
التي بدأت من خلالہا تتشکل اللبنات العلمية الموضوغية الدقيقة عن طبيعة عملية 
التعلم؛ وطبيعة العملياتٌ المعرفية النظمة, ذات الصلة بها 


وك إطار علم النفس الفلسفي. فقد اهتمت النظريات الإبستمولوجية 

(المعرفية) (Epistomological Theories)‏ » والتي ظهرت خلال عهد النهضة 

الأوروبية (506ة155ةم16 5001090)ء بعمليات التعلم وسعت لتفسي رها من خلال 
إبراز دور وسائل الرئيسة للمعرفة (العقل والحواس) 2 تكوين العمليات المعرفية. 
ولقد تمخضت الواجهات الطويلة (والمحتدمة ب4 معظم الأحيان» والمتضادة وغير 
المتوازنة 2 معظم الأحيان )؛ بين الدور الحسي والعقلي ب2 البناء المعري لدى 
الإنسآن: تمخضت عن ظهور مدارس فلسفية مخظفة یناهض بعضها الآخر , 

ویژسس کل منها بناءه الفلسفي ورژیته العرفية على أنقاض ما ينبذه غیره . 


ويمكن أن نحصر الاتجاهات العامة الأساسية لبذه المدارس الأوربية التتافرة 
يۓے اتجاهين رئيسيين ۰ قد تعود جذورهما البعيدة إلى الفلسفة الإغريقية القديمة ؛ 
وعلى وجه التحديد ؛ إلى آفلاطون (130)رائد المثالية الكلاسيكية ( التقليدية ) 
(«دتلهء10 لمعزوكدك) » الذي روج كثيرا لعالمه المثالي ( ۷۷۵۲۱۵ 18881 ) » وإلى أرسطو 
طاليس(4:35:0116) رائد المادية الكلاسيكية ( التقليدية ) ( Classical Materialism‏ ( 
والذي روج كثيرا للعلاقة بين المادة ( 112/167 ) والصورة ( 705 ) : 
(خوجلي» ۰۲۰۰۱ :۷ -۸۱) 


أولا ؛ المد رست العقلانیخ ( 509001 (Rationalis‏ : 

وأسس لپا الفرنستي دیکارت ( 65087165( )من خلال منهج الشك الفلسفي 
العقلاني Rational Doubt Methodology)‏ [ةءتدامهوه1زجا2) ؛ ونالت آشد رواجها 
وشهرتها على يد الألماني إيمانويل کانط ( 101 ٣٣٤1‏ ) من خلال نقده للعقل 
الحض (الخالص) (162507 (Critique of Pure‏ والعقل العملي (0عهع؟ (Practical‏ . 


ثانيا : المد رسي الحسيمٌّ ( ı (Sensual School‏ 

وهي قد ميزت نفسها فیما بعد باسم الدرسة الامبريقية (التجریبیة) 
(Empirical School)‏ › والتي آسس لپا الانجليزي جون لوك ( 10016 ناه[ ) » من 
خلال انطباعاته الحسية (1۳10۳6551075 [86052) » ونالت أشد رواجها وشهرتها 
على يد الأسكرتلندي ديفيد هيوم (110006 08۷14) من خلال مبدأه الاشتراطي» 
والذي كان له الأثر الكبير والبعيد المدى بك ظهور نظريات التعلم وبك تنوع نماذج 
الاشتراط التي روجت لہا۔ 


ويمكن تلخيص حجم الآثار التي تركتها هاتان المدرستان فيما يتعلق 
بالمفاهيم ذات الصلة بالتعلم فيما يلي من نقاط. 


0) 


وف 


(04) 


حجم ديكارت ( 65027165 ) كثيرا من دور التمو الحسي 5685081) 
Development)‏ البناء المعر لدی الانسان » على حساب الدور الرائد 
للنمو العقلي (Intellectual Development)‏ 2 هذا البناء › وأعطي الأمثلة 
الفلسفية المناسبة من أجل دعم مبدأه المعروف باسم الکوجتو (0081:0) = " 
أنا أفكر فأنا موجود " (70ة 1 106161016 ۱۳:1 1) . وعلى الرغم من الأثر 
الكبير الذي تركه التفكير الديكارتي 2 الفکر الفلسفي الأوروبي 
بشكل عام والذي لا نريد أن نخوض بك عملیة تقويمه 2 هذا المؤلف ‏ الا 
أن آثر هذا التفكيز على الصعيد النفسي هو أثر تراجعي سلبي . ويعود 
السبب 4 هذه السلبية آولا للمنهج المتشكك غير الواقعي الذي انتهجه 
ديكارت ہ والذي قد يؤدي 3 نهاية المطاف لپروب الفرد من واقعه العاش 
؛ وثانيا لعدم قدرة الأسلوب الديکارتي العقیم على مسايرة الروح 
التجريبية البالغة .الأهمية 2 علم النفش الحدیث . 


مثل لوك (10»16) عقل الطفل حینما يولد ویبدا مشوازه ‏ الصراع من 
أجل البقاء 2 الحياة " بالصفحة البیضاء " (آكه۸ 120162). وعلی الرغم 
من أن لوك كان یهدف من خلال هذا التشبیه لنقد مفهوم الأفکار 
الفطرية الذي تبناه دیکارت» ولاعلاء دور الحواس والتجرية 2 بناء 
العرفة» الا أن تشبیهه يبدو دقيقا ومعقولا ومقبولا. 


فالأطفال جمیعهم وباختلاف البيئات التي یولدون فیها هم متساوون عند 
لحظة میلادهم من حيث حجم استعذادهم للنمو الاجتماعي. وتبدأ اللامح 
السلوكية الاجتماعية 2 التشكل والتکوین والتأثر والتأثر 3 البيئة 


(2 


المحيطة بعد أن يجني الطفل الخبرات الاجتماعية التريوية العرفية » وبعد 
تكوين . ما يسميه المعرقيون ‏ العمر العقلي والعمر الزمني اللازمين لقيامه 
بالنشاطات المعرفية المختلفة . ويتأثر الطفل بعادات وسلوكيات والديه › 


وبما حوله من نماذج سلوكية قد تصدر من إخوانه ورفاقه أو مدرسيه. 


'وكل طفل يولد وفيه استعداد فطري للدين الحنيف ۰ غير أن الوالدين قد 
يؤثران على الطفل فيوجهانه إلى دين آخر غير الدين الحنيف الذي فطر عليه 
؛ مما يدل على ما للأسرة من تأثیر كبير على سلوك الطفل وتفکیره . وقد 
ورد -2 الحديث الشريف الذي أخرجه الشیخان قول النبي E:‏ 


" ما من مولود إلا ويولد على الفطرة ٠‏ فأبواه نهودانه وينصرانه ويمجسانه 
كما تنتج البهيمة بهيمة جمعاء هل تحسون فیها من جدعاء ... " 
(نجاتی؛ ۰۱۹۹۲ 777) 


ركز هيوم (110006) على آليات بناء العادات الانسانية وتأثيرها فيما يسميه 


. (Conditioning Principle) بمبدأ الاشتراط‎ 


ولا يخفي على أحد أن هذه الاهتمامات الباكرة هي التي مهدت السبيل 
لظهور واحدة من أهم نظريات التعلم وعلى وجه التحديد نظرية بافلوف ؛ 
يےۓ التعلم الشرطي ( الاستجابي ). 


وتجدر الاشارة إلى أن محمد عثمان نجاتي ( ۱۹۸۰ ) قد آرسی الأسس 
الثبوتية الدالة على سبق ابن سينا بك التناول العلمي النفسي لبذا الفهوم. 
وقد ساق الدکتور الزییر طه (۱۹۹۵) القرائن الدامفة الدالة على أن " 


رف 


الإمام الغزالي عمل على تحديد مفهوم ابن سينا الاشراطي كما وکیفا . 
وذلك لأن أمثلته الإشراطية كانت آکبر عددا وأكثر تنوعا ودلالة على 
الاشراط ". 

(الزییر طه, ۰۱۹۹۵ ۰6۱۳۱ (نجاتي, ۱۹۸۰ء ۵0 )٦٦-‏ 


ولعل القيمة العلمية التي قد حملها فکر هيوم فيما یتعلق بنقده لبداً العلية 
( السببية ) (16مزممن:۳ 1167ه5نة0) تتجسد 2 إثباته أن علاقة العلية هي 
مجرد عادة فکریة( 110 ٥٥٥٥٥1‏ [٥ا10)‏ . یقول هيوم : 


" تعمود علاقة الغلية (020521:9) إلى علاقتی التشابه (Resemblance)‏ 
والتقارن (006۳6066) ... ولکن العلة هي مجزد شيء كثر بعد تكرار 
شيء آخر جتی إن حضور الأول يجعلنا دائما نفکر یج الثاني ". (کرم؛ 
د.ت؛ ۱۷۵) 


یری البعض أن ليس بين الفلاسفة الأوروبيين المحدثين من یقارع کانط 
(1270) عمقا وأسلوبا واصالة. 


ویری الفیلسوف الألماني الأكثر شهرة هیجل ( 116961 ) » ومن بعده العالم 


النفساني الشهیر جوستاف یونج (8مداة) ( ۱۹۵۹ ) أن کانط هو بمثابة الأب الروحي 
لعلم النفس الفلسفي الحدیث (yعه‏ 01ر۴ امعنطمهدمائط7 Modem‏ فهو الذي قد 
غاص عميقا باحثا عن ما يعرف ب4 علم النفس الحدیث بالیات التفکیر وطرق حل 
الشکلات ( 5017188 ۳0۵160 ) ولأنه قد كان متقدما على عصره فقد افتقر كثيرا 
للطرق التجريبية المعرفية الحديثة Modem Cognitive Experimental Methods)‏ التي 
قد استفاد منها من بعده» بياجيه وغيره من المعرفيين المحدثين . ولبذا فقد كانت 


را 


0 


النتيجة الحتمية والمنطقية التي انتهى إليها كانط ‏ الباحث عن الأسس 
الترانساندينتالية (0عالهامع1۳۵050600) التي يتم فيها اكتشاف الحقائق بدراسة 
عمليات الفكر لا عن طريق التجرية والخبرة هي تداعي (نقد) العقل الحض 
„(Critique of Pure Reason)‏ 


ولكن . وعلى الرغم من هذا الفشل على الصعيد العقلي النظري . فقد 
أدرك کانط أن محدودية العقل الإنساني وقصوره عن إدراك الحقائق الكاملة 
Realities (‏ عاءامم:ه0 )» لا يعني إطلاقا أويقود إلى إنكار وجود الله سبحانه وتعالى 
أو إنكار وجود النفس الانسانية, أو عدم أهلية القیم الأخلاقية ( ١٥ا٥۷‏ لدهن8 ) ب 
بناء حضارة الإنسان. وعليه ومنن بعد الإحباطات التي وقع فيها كانط جراء فشل 
محاولاته ب2 الإقناع بالقدرات العقلية كوسيلة لإدراك الحقائق ؛ فقد انطلق كانط 
2 کتابه الآخر الشهور ˆ 166500 Practica!‏ 0۶ ۸2۰و050" ( نقد العقل العملي ) 
لیژسس لا يعرف علم النفس الحذيث بالسلوك الديني:( Religious Behaviour‏ ) 
والسلوك الأخلاقي ( :302۷0۵ لمعنطاظ ) والنفس الإنسانية (۳0) . 


وعلی هذا فنستطيع آن تخلص إلى أن التأثیرات التي تركها کانط على 
المستوى النفسي قد لا تقل أهمية عن آثاره ب4 الفكر الفلسفي. ولا يستطيع 
منكر أن ینکر تاثر فرويد أو كولبيرج وغيرهم بکانط ‏ العالم الذي حير من 
بعده كثيرا من علماء الفرب باختلاف مشاربهم وألوانهم الفكرية ۰ فانبری كل 
منهم يغني على ليلاه » ويدعي سيره على خطى معلمه؛ ويشيد بجهود هذا المعلم ؛ 
الباحث دوما وبجد واجتهاد عن كافة الحقائق: بما فيها الحقائق ذات الصلة 
بطرق تعلمنا وتفكيرنا وتشكل أحاسيسنا الداخلية والملامح الداخلية والخارجية 
الأنكسياتها المعيزة: 


كيف ظهرت المد رسي السلوكيي (أكثر مدارس علو 
النفس اهتماما بتضیر عمليت التعلم ) إلى حيز الوجود؟ 


يمثل علم النفس أحد العلوم الإنسانية السلوكية التي تستهدف فهم 
طبيعة السلوك» دوافعهء طرق تشكيله»ء ارتباطاته بالمثيرات البيئية المحيطة» 
وطبيعة الاستجابات المتصلة به. ويمكن القول بأن علم النفس هو أحد العلوم 
الحديثة» إذ بدا كفرع من فروع الفلسفة وكان يعرف باسم علم النفس 
الفلسفي,» إلى أن تم إدخاله ولأول مرة 4 المختبرات بي العام ۱۸۷۹ على يد العالم 
فیلهیلم فونت (1700) » رائد الارسة الألمانية ‏ التأمل الذاتي (الاستبطان) » 
والذي أطلق على مکونات الاتجاه الجدید لدراسة خضائص النفس البشرية اسم 
(علم حل الشکلات, وأحیانا علم دراسة الخبرة الشهورية). وقد أسس هذا 
الاتجاه فيما بعد لظهور مدرسة نفسية. جديدة غدت تعرف اسم المدرسة البنائية. 


وواجهت المدرسة البنائية أول تحد جدي من وليام جیمس, العالم 
الأمريڪي الذي قادت نظرته العلمية للموضوعات النفسية لظهور مدرسة جديدة 
غندت تمرف یاسم الدرسة الوظيقية, والتي تتمحور يكنك لاسلس حول تفسیر 
السلولك ‏ ضوء الترکیز على التقسیمات والوظائف الدماغية. کمثل الترکیز 
على الدراسة الفسیولوجية التشريحية لراکز التفگی روالانفعالات والأحاسیس. 


وبدورها فقد واجهت الدرسة الوظيفية هي الأخرى آول تحد جدي على 
يد مؤسس الدرسة السلوکية الحديثة» جون واطسون: والذي نادی للاهتمام 
بدراسة السلوك الظاهري من خلال التركيز على طبيعة العلاقات بين الثیرات 
والاستجابات» بدلا عن التركيز على دراسة مفاهیم غير ملموسة کالعقل 


وكالذكاء والتفكير. وقد قاد هذا الاتجاه الجديد بشكل مباشر لظهور 
نظريات التعلم» والتي يمكن القول بأن قصب السبق ‏ ظهورها یمود لأعلام 
المدرسة السلوكية. وبرغم أن صاحب نظرية التعلم (الاستجابي) الشرطي: 
الروسي إيان بافلوف» وصاحب نظرية التعلم الارتباطي (التعلم بالمحاولة 
والخطا)» ثورنديك, قد يعدان الرائدان الحقیقیان . مجال نظريات التعلم؛ إلا 
أنه يمكن القول بان عالم النفس الأمريكي سکنر؛ صاحب نظرية التعلم 
الإجرائي (الاشتراط الإجرائي)؛ والتي سعت لتفسیر السلوك الإنساني باعتباره 
مجموعة من المثيرات البيئية التي يستجيب لہا الإنسان: هو من أعطى المدرسة 
السلوكية رواجها وشهرتها العالمية. وسعت المدرسة السلوكية لتأكيد العلاقة 
بين المثیر والاستجابة ولتفسیر التعلم على أنه تکوین عادات. 


وبدورها فقد واجهت المدرسة السلوكية هي الأخترى أول تحد جدي على 
يد كوفكا وكوهلز وفرتایمر؛ وهم يمثلون أضلاع المثلث لما غدا يعرف بمدرسة 
الجشطلت (06508106): وهي مدرستة ألمانية انتقدت المدرسة السلوكية على أساس 
تشبيهها الانسان بالالة» ولتفسيرها كل أنواع التعلم على آنه تكوين عادة» 
ولعجزها عن الاقرار بإمكانية أن نقوم باستخدام عاداتتا 2 مواقف جديدة فنخرج 
باستنتاجات لم تكن مألوفة لدیناء ولتقصيرها 2 تبيين دور العمليات العقلية 4 
تشكيل السلوك البشري. وذهبت المدرسة الجديدة لتقرير أن السلوك البشري يجب 
أن يفسر ب ضوء أن الكل (السلوك) يساوي مجموع الأجزاء مضافا إليها النظام 
العقلي للإنسان. وهکذا فقد غدا المعني الحرِي لكلمة جشطلت يشير إلى 
الشكل أو الخلفية أو الكل؛ وغدا المصطلح الجديد يستخدم للإشارة إلى السلوك 
البشري ب ضوء أنه يمثل مجموع المثيرات البيئية؛ والاستجابات الناتجة عنهاء 
مضافا إليهما عاملا ٹالٹا لا يقل أهمية؛ هو العملیات العقلية. 
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طرق دراست التعلم: عرض مبسط عن نظرة المد ارس النمسيت المختلطن 

لتضیر التعلم: 

ا ممالاشك فیه آن الدرسة السلوکية تمثل آبرز الدارس (ولکن لیس 
بالضرورة افضل الدارس) الح سعت لتقسیر عملية الخعلم. وینظر علماء 
الدرسة السلوکية إلى التعلم باعتباره يمثل تغیرا آدائیا » أو تصدیلا 
سلوکیا. ومن آبرز سمات هذا التفیر؛ 


«© 


يؤدي لاكتساب معرفة ومهارات جديدة (وليس بالضرورة أن تكون 
هذه المعرفة ايجابية 2 کافة الأحوال). 

يؤدي 3 معظم الأجيان لتطویر آداء الفرد وتحسین قدراته وتمكينه 
من التکیف مع معطیات بیشته. والسبب 2 ارتباط معظم التفیرات 
السلوكية ذات الصلة بعملية التعلم (ولکن لیس کلها) بعوامل 
إيجابية هو أنه يصح القول بان فلان قد تعلم أشياء سلبية كمثل تعلم 
الكذب أو السرقة أو الاهمال واللامبالاة. 

يكون مبنیا على المارسات والتمارین والخبرات السابقة. 


یمیل إلى الثبات النسبي. 
تقود الدراسة الشاملة لہذا التفیر إلى تکوین مدخل نسقي نحل 
الشکلات علي أسس تعليمية منظمة. 


عند فحص السلوك التصل بالتعلم» فیجب التفریق بشكل واضح بين 
ما یحدث قبله ((۸/6060071 وما يحدث بمده من نتائج ( 
(005601060065) لاحقة ومترتبة. 

4 جمیع الأحوال» فانه یمکن ملاحظة الأنشطة والأحداث الدالة 
على حدوث التعلم» ولکن لا يمكن رژية عملية التعلم نفسها وقت 
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اس عام النفس التزيوي 


حدوثها. (وتجدر الإشارة إلى أن أبرز من فرق على أساس علمي واضح 
بين عملية التعلم نفسها (Learning Process)‏ ونتائج (Consequences)‏ 
التعلم وعواقبه هو سکنر؛ صاحب نظرية الاشراط الإجرائي). 
نستدل من هذا التشاط على حدوث عملية التعلم. أي أن أقصى ما 
نستطيع ملاحظته یتمثل بے آثار ونتائج وعواقب عملية التعلم» فتستدل 
من الآثار (النتائج) على المؤثر (التعلم نفسه). وبكلمات أخرى فان من 
أهم الصعوبات العملية التي تواجهنا عند دراسة عملية التعلم هي أننا 
عادة ما نقفز من وضف النشاط التعلمي إلى الحديث عن عملية التعلم 
نفسهاء فنستدل مر ائج قياس اذا اَل على حدوث التعلم» دون 
أن نمتلك دلیلا قَاطعا علی حدوثه. 

إن آهم ما نستفیده من المتابعة العلمية الديِقة لنتائج التملم هو وصولنا 
لبناء مب اغا یبرف بتجلیل التعلم» ویمثل هذا التحلیل آهم تطبیق 
تريوي لعملیات التعلم بحسب رؤية الدرسة السلوکية. 

تعتمد الفكرة الرئيسة لمبدَأ التحلیل السلوکي ((99امع۸ Behavioral‏ 
على تجزئة مکونات الوقف أو العمل التعلمي (Leaming Situafion)‏ 
(وقد يشار لہذا الموقف آحیانا بمصطلح الهمة 798٤‏ التعلمية) تجزئته 
لوحدات منظمة ومتتابعة يسهل من خلالہا الوصول لإدراك كافة 
الخطوات المتطلبة (5]655 عازعندا۳۳۵۲۵۵) لأداء المهام التعلمية المختلفة. 

عند القيام بمهمة التحليل السلوكي للتعلم؛ فیجب ملاحظة أنه كلما 
وقعت الأنشطة الدالة على حدوث هذا التغير بنحو منظم ومتقارب 
ومتجاور» كلما مالت إلى الترابط والتنظيم والتناسق. 

إن اهم استراتيجية قتع هن التحل يل العلمسي لس لوك التصل 
بععلية ال تلم هي استراتيجية إدارة / تف ديل الم لوف 


)Behavior Management / Modification)‏ ۰ وهي الاستراتيجية التي 

يمكن من خلالبا تقوية وتعزيز الروابط بين الوقف التعلمي والنتائج 

المراد الوصول إليها. 

يرى السلوكيون أن نتائج التعلم ترتبط بالموقف السلوكي (والذي 

نستفيد من تحليله 2 إدراك كيفية حدوث التعلم) ب من خلال واحدة 

من أربعة طرق؛ وهي: (التعزيز الوجب. التعزيز السالب» العقاب» أو 

استبعاد العقاب). 

٭ كلما تم دعم وتعزيز النشاط السلوکي بالنتائج الناجحة» زادت 
احتمالات تكراره: وکلما لم تجید الأنشطة السلوكية الدعم 
والتعزيز والمكافأة» زادت احتمالات عدم استمراریتها. 

*** برغم أن التعزيّز الباشر قد يسرع من تحقيق النتائج الإيجابية للتعلم» 
فهو أكثر آنواع التعزيز المعرضة للانطفاء السریع إذا توقف التعزيز. 

** برغم أن استخدام التعزيزات الدورية قد لا یقود لترسيخ التعلم على 
الدی الشریب جداء فان النتائج الحادثة جراء استخدام المعززات 
الدورية عادة ما تکون آقوی على مقاومة الانطفاء على المدى البعید. 

** برغم أن السززات الخارجية (والتي قد تسمی آحیانا بالحضزات 
الصناعیة) قد تقود ‏ بعض الأحيان (ولیس ب كلها)؛ لترسیخ التعلم 
ولتحقیق النتائج المطلوبة؛ فإن إثارة الدافعية الذاتية من خلال الحصول 
على مكافأة من الرضا الذاتي (غیر الصناعي)» قد تقود 2 معظم 
الأحيان (ولیس .2 کلها) لاتقان النشاط التعلمي بنحو أفضل. (متال: 
منح العلم الطالب الذي یتقن آداء واجباته نجمة ذهبية يعد مثالا 
للتعزیز الموجب الذي يقود لاثارة الدافعية الذاتية» ولتقوية الروابط بين 
السلوك التعلمي والنتائج الايجابية الراد تحقیقها. وقد تکون فرص 
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تعديل أو إدارة السلوك بهذه الكيفية ناجحة 4 الكثير من الأحيان: 
ولذا فيمكن القول بأن هذا الأسلوب قد يمثل 3 معظم الأحيان - 
ولیس ب كلها - استراتيجية تربوية ناجحة من الناحية العملیة). 

إن الجمع بين تحليل التعلم وتحليل السلوك قد يقود لنتائج أفضل من 
شأنها أن تجعل عملية التعلم تبدو أكثر تناسقا وتنظيماء ومن شأنها 
أن تقود لرفع مستويات النواتج الخاصة بعملية التعلم. وقد دلت 
التجارب المتواترة على أنه ومن خلال الجمع بين تحليل التعلم وتحليل 
السلوك فإنه يمكن الوصول لبناء نموذج حديث لما غدا يعرف باسم 
التعليم / التوجيه المبرمنج ((1050۳061100 Programmed‏ ۰ ومثال لہذا 
النوع من التعلیم الحدیث الذي بني على تطبيقات النظريات السلوكية 
التعليم بمساعدة الحاسب الآلي .Computer-Assisted, Instruction))‏ 


أبرز العلماء الذين قاموا بتنقیح وَمَراجعة النظريات السلوكية التعلمية, 


ونجح 2 فتح مسار جدید لتفسیر عملية التعلم» هو رائد المدرسة 


الاجتماعية الحديتة» آلبرت باندورا ((8800018 ۸567: والذي سس 
لنظرية التعلم باللاحظة علی )سبج اجتماغية تعتمد علی ملاحظة شخص 


آخر یقوم بسلوك ما. 


لم تعد الرژية الجديدة لتفسیر التعلم تعتمد على أسس سلوکية واجتماعية 
مجردة» بل سعی بعض علماء النفس الحدئین لبناء ما يسمي بالنموذجية 
المعرفية Modeling)‏ 010۷6ع00) ۰ وهي تمتل 2 الأساتن امتدادا للتعلم 
بالملاحظة. ويستخدم هذا الاتجاه نماذج معرفية سلوكية يسهل تطبيقها 
بنجاح داخل المؤسسات التعليمية الحديثة» کمثل قيام معلم الرياضيات 


بالتفكير بصوت مسموع عند قيامه بحل مسألة ما أمام الطلاب» مما 
سول سیخ ماه ايم اخظوات لھا ویتمي من ملاعظتیم ارقي 
ویحسن من قدراتهم على حل السائل الرياضية» ویقود لتعلیمهم مهارات 
التنظیم التي تعتمد علیها عملیات التفكير النطقي. 


.٤‏ آسست هذه النزعة الجديدة للنموذجية العرفية لظهور اتجاه جدید داخل 
الدرسة السلوکية الحديتة. وتتلخص هذه النزعة الجديدة ‏ ترکیز 
الكثير من السلوكيين العاضرین (لیس على السلوك الجرد باعتباره 
يتشكل من العلاقات بين المثيرات والاستجابات الظاهریة)» بل کذلك 
على بعض العملیات العقلية الجردة غير الظاهر: (مثل عملیات التفكير): 
وبعض العملیات آلأخری التصلة بها (مثل طرق تشگل الشاعر), وبكل 
القاییس فإن هذه العطیات الجديدة تمثل نقلة نوعية جديدة ومهمة 2 
آساسیات نظرة اللدرسة السلوكية لوضوع التعلم. 

(Encyclopaedia Britannica, ۱۹۸۹, XV) 


هذا وسيتركز جهدنا بے الفصل التالي على عرض وتحليل خمسة 


نظريات أساسية للتعلم وهي نظريات التعلم: الارتباطي» الشرطي البسيط» 
الإجرائي» الاستبصارء والملاحظة. 
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الفصل الر ابع 


أهص نظریات |لتعلیی 


EN‏ از 


بر۵ 


و عام انفس اللربجو ا وا 


الفصل الرابع 
أهم نظريات التعلم 


(Theories of Learning) 
وأهم تطبيقاتها التریویۃ‎ 


للتعلم نظريات متعددة قد تعحس 2 محصلتها العامة رؤى المدارس 
النفسية الختلفة ؛ ولا سیما الدرشتین السلوكية والعرفية» لتفسيراته العلمية. 
ولأن الفصل الحالي يمثل الفقصل الأساسي» فسنعمل على تقسيمه لخمسة مباحث ِ 


رئیسة» هي: 


.١‏ نظرية التعلم الاستجابي (الشزطي البسیط): 

۲ نظرية التعلم الارتباطي (التعلم بالحاولة والخطا. 
۳ نظرية التعلم الاجرائي (التعزیز الاشتراطي). 

؛. نظرية التعلم الاجتماعي (التعلم باللاحظة). 

ه. نظرية التعلم العر (التعلم بالاستبصار). 


ر ےو اس عم الس اتی 


)١(‏ نظرية إيفان بافلوف في التعلم الاستجابي: 


((نظریح التعلم الشرطي البسيط))» 
أو((الاشتراط التقلیدی[الکلاسیکی|)) 


الهيكل العام للنظرین: 


يمكن صياغة المعالم الأساسية لنظریة بافلوف ب التعلم الاستجابي بك ما 


يلي من نقاط: 


٠. 
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إيفان بافلوف هو أحد رواد ومؤسسي المدرسة السلوكية الذین سعوا لوضع 
تفسيرات علمية تساعد ج فهم طبيهة السلوك ودوافمه ومثيراته 
والاستجابات المتصلة به والسمي لضبطه والتحگم فيه بتعديله وتحسينه, 
والتتبز ہما سیون عليه حينما نواجه أوانصلطدم بالمواقف الحياتية 
المختلفة. 


بافلوف 138۷10۷ یذ الأساس هو لیس عالم نفساني» بل هو عالم فسيولوجي 
روسي تمحورت معظم دراساته التجريبية حول آنواع الاستجابات التي تبدیها 
بعض الحیوانات حینما تواجه مواقف دقيقة أو معقدة قد تستلزم [بدائها 
لسلوکیات خاصة قد پرتبط بعضها بحدوث بعض التغیرات الفسیولوجية 
الضرورية؛ وقد یشیربعضها الآخرء 2 جملة ما قد يشير إليه؛ إلى حسن 
وسلاقتة الٹسرظء 


السبب الرئیس لتسمية نظرية بافلوف باسم نظرية التعلم الاستجابي 
هو آنها تسمی لتفسیر سلوك الکائن الحي بك ضوء الاستجابات التي 
یصدرها کرد فعل لمثيرات معروفة. أي أنها نظرية تقليدية 


كلاسيكية تسعى لتفسير الاستجابات السلوكية 4 ضوء ارتباطها 
المباشر بالمثيرات البيئية. 


* تركزت السلوكيات التي دارت حولبا معظم الدراسات التجريبية التي قام 
بها بافلوف حول الدوافع الفسيولوجية الأساسية» مثل داقع الجوع. 


وصف التجریح التي أسست لبلورة تصوربافلوف للتعلم الاستجابي: 
.١‏ التجرية المعنية تستهدف 32 الأساس دراسة الأفعال اللاإرادية (المنمكسة) 
ذات الصلة بعملية البضم لدی التدییات. 
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استرعی انتبام بأظلوف نا إحدى هده التجازب آئه لیس من الضروري كي 
يتم انسیاب اللعاب 2 فم الحیوان موضوع التجرية (وهو الکلب). وانسیاب 
العصارة الہضمیة 2 معدته أن یصل الطمام إلى قم الکلب: بل أن هذه 
الاستجابة تتحقق بمجرد رژية الکلب للطعام» و شمه لرائحته. أو حتی 
عند إحساسه بقرب موعد تقدیم الطعام. وقد مثلت هذه اللاحظات نقطة 
الأساس لانطلاق بافلوف لارساء واحدة من آقدم نظریات التعلم» وهي 
النظرية التي عرفت باسم نظرية التعلم الشرطي» والتي حظیت برواج عالي 
واسع» وأسست لظهور نظریات آخری من صلب الدرسة السلوکية. 


2 


استخلص بافلوف من هذه الملاحظات ارتباط بعض الاستجابات بالحواس 
الخمسة (كحاسة الشم)؛ وببعض العمليات المعرفية المجردة (مثل 
التذكر)ء وبالتهيئة النفسية المجردة. 


م 


قادت هذه الملاحظات بافلوف للتفريق بين نوعين من الاستجابات: متعلمة 
قور تيامة. 
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الاستجابات غير المتعلمة هي عبارة عن استجابات غير شرطية لأنها لا تبنى 
عن طريق الاكتساب والتعلم ولا من خلال تكرار الممارسات أو نضج 
الخبرات السابقة. ونسوق مثالا لبا العمليات الفسيولوجية المتعلقة بانسياب 
اللعاب 2 فم الكلب» وانسياب العصارة البضمية 2 معدته عند وصول 
الطعام لفمه. 


أما الاستجابات المتعلمة فهي تمثل استجابات شرطية: أي يشترط لحدوثها 
وجود التعلم القائم على التدريب والخبرة والسابقة؛ مثل انسياب اللعاب 2 
فم الكلب» انسياب العصارة البضمية 2 معدته بدون الحاجة لوصول 
الطعام إلى فم الكلب. 


إن اهم ما آبرزه ا التفريق بین نوعین من الاستُجابات هو الحاجة لوضع 
إثبات معملي (أي دليل یعتمد, على أسس القياس التجريبي) على وجود 
استجابات شرطية (أي استجاباث متعلمة تبنى من خلال التدريب والمارسة 
والخبرة): 


لعبت خلفيات بافلوف ب علم الفسيولوجيا دورا رائدا 4 وضعه الدلیل 
التجريبي المتعلق بآليات تكوين الاستجابات الشرطية. 


صاغ باظلوف هذا الدليل وفقا لما يلي: 

۵ آحضر بافلوف کلبا جائعا إلى مختبرله جدران عازلة للصوت. 

ه وضع الكلب فوق مائدة وربطه وكرر ذلك عدة مرات. 

٥‏ كان 2 کل مرة يقدم للكلب الجائع مسحوق لحم أثناء فترة ربطه؛ 
ويقوم بتسجيل كمية اللعاب آليا أثناء فترة إحضار الطعام. 


2222222 أ رس عم الس اتیج 


ه أمضى آیاما وهو یقوم بتدریبات مكثفة یحضر فیها الکلب الجائع 


زفيف 


ویضعه فوق المائدة ويريطه ويقدم له الطعام ويقيس كمية اللعاب. 
وتستهدف هذه التدريبات تعويد الكلب على الوقوف هادئا أثناء 
التجرية. 

٥‏ بدأت التجرية التي تستهدف التمرف على الظروف المؤدية لحدوث 
استجابة إسالة اللعاب عندما أحضر بافلوف الكلب الجائع إلى المختبر 
وربطه کالعتاد. 

٥‏ قام بافلوف بدق جرس قبل تقدیم الطعام وقام بقیاس كمية اللعاب 
بطريقة آلية 4 تلك اللحظءة فلم پلاحظ حدوث أي تفییں أي أن 
استجابة إسالة اللعاب لم تتفیر ‏ آول مرة یدق فیها الجرس. 

د استمر بافلوف 4 تدریب الکلب على سماع ضوت الجرس قبل إحضار 
الطعام واستمر 2 رصد أي تفییرات قد تزدي لحدوث استجابة |سالة 
اللعاب. 

٥‏ ب يوم ما وبعد إحضار الکلب الجائع للمختبر وربطه قام بافلوف بدق 
الجرس ولکنه لم يقم بعد دقه بتقدیم الطعام. 

ه وجد بافلوف أن لعاب الکلب یسیل, أي أن الکلب آبدی استجابة 
شرطية (متعلمة). 

۵ استتبط بافلوف أنه یمکن بطرق تجريبية إنشاء استجابات شرطية (أي 
استجابات متعلمة تعتمد ب4 حدوئها على التعلم القائم على التدریب 
والخبرة والسابقة). مثل انسیاب اللعاب .3 فم الکلب؛ انسیاب 
العصارة الپضمية 4 معدته بدون الحاجة لوصول الطعام إلى فم 
الکلب. 


واستنبط أن الاستجابات الشرطية تعتمد على الارتباط المتعلم الذي 
يمكن بناؤه من خلال العادات البسيطة. 

ورأى أنه يمكن اعتبار أن الطعام يمثل مثيرا طبيعيا (غير شرطي)؛ 
واعتبار أن صوت الجرس يمثل مثيرا غير طبيعي (شرطي). 

وجد بافلوف أن الاشتراط ينش] عند تكرار دق الجرس (المثير 
الشرطي) متبوعا بالطعام (المثير غير الشرطي). 

ولاحظ بافلوف أن المثير الطبیعي؛ (أي غير الشرطي)» (أي الطعام)؛ 
هو الذي سبق له أصلا إثارة استجابة إسالة اللعاب. ولذا فقد أسمى 
الاستجابة الناتجة من تقدیم الطعام(المثير غير الشرطي) بالاستجابة 
غير الشرطية. 

أما الاستجابة الناتجة عن الثیر الشرطي (صبوت الجرس) فقد أشار 
إليها بافلوف باسم استجاية شرطية. 

3 ضوء الاستنتاجات السابقة؛ مضي باقلوف لیمرف الاشتراط بأنه: 
عملية تگوین ارتباط (و التقوية الجردة لارتتباط) بين المثير غير 
الطبيعي (الشرطي) والاستجابة المطلوبة. 

ومضی بافلوف لیعرف التعلم الشرطي بانه: عملية تعلم تحدث كنتيجة 
لاستبدال الثیر. 

ويعني بافلوف بمصطلح استبدال الثیر: عملية احلال الثر الشرطي 
(صوت الجرس) مکان المثير غير الشرطي (الطعام) 4 اثارة الاستجابة 
الطلوبة (سیلان اللعاب)» علما بان هذه الاستجابة» وکما بینا أعلاه؛ 
تکون (وتسمی) استجابة شرطية عندما يقترن تحققها بوجود المثير 
الشره طي. )1 ,۱۹۸۲ (Pavlov, Ian,‏ 


أهميت التعلم الشرطي» وأهم تطبيقاته التریوین: 
يمكن تبيين أهمية المبادئ والنتائج والتطبيقات التربوية الملموسة التي قد 
ت على تمييز بافلوف لماهية التعلم الشرطي كما يلي: 


ترتبت 


٠ 


2 محيط الحياة بشكل عام» وٹ المحيط الدراسي بشكل خاص» 
يمكن الاستفادة من نظرية التعلم الاستجابي 4 بناء بعض المثيرات 
الشرطية التي ترتبط بإحداث الاستجابات المستهدفة. فمن خلال تكرار 
تقديم مثيرليس من طبيعته إثارة استجابة تربوية أو تعليمية معينة لدى 
الطلاب» متبوعا بمثیر آخر من طبيعفه آن يثيرهذه الاستجابة الستهدفة؛ 
فیمکن أن یکتسب هذا المثير القدم من خلال التدریب الستمر والنتظم 
خاصية استثارة الاستجابة المطلوب الوصول لبنائها. 

4 الحیط الترسوي» كلما تعرض ال تعلمون لمثيرات تشابه المثيرات 
الشرطية» غدت الاستجایات البنية آکثر شبها بالاستجابات الشرطية 
الراد الوصول إليها. أي أن قيمة التعلم الشرطي 4 ا لحیط التريوي لا 
تنحصر 2 اکتساب المثير الشرطي وحده خاصية استثارة الاستجابة 
الستهدفة. وهذا هو معتی قولنا أن التعلمین يميلون لتعمیم الاستجابة عند 
تعرضهم لثیرات تشبه الثیر الشرطي, 

كلما زاد اهتمام العلمین بتدریب التعلمین على التمییز السلیم بين الثیرات 
الشرظية (التي تدعم بالثیرات غير الشرطیة) وبين الثیرات الأخرى (التي 
لا تدعم بال ثیرات غير الشرطية) زادت فاعلية التعلم وتحسنت نتائجه 
النوعية التمیزة. 

2 الحیط التريوي» وعند الرغبة ب تعزیز الارتباط بين الثیر الشرطي 
والاستجابة الشرطية» فیلزم استمرارية العلمین ‏ تقدیم المثير الشرطي 


0 


(N) 


متبوعا بالمثير غير الشرطي. أما عند الرغبة ب4 عدم تعزيز (انطفاء) هذا 
الارتباط (أي عند الرغبة 4 تعويد المتعلمين على ترك سلوك معین)ء فقد 
يكفي التزام المعلمين بتقديم المثير الشرطي دون المثير غير الشرطي. 


* _ يمكن الوقوف من خلال نموذج التعلم الاستجابي على خطورة العملية 
التربوية التعليمية» وعلی ارتباطها المباشر بنضج سلوكيات المعلمين. أي أن 
نظرية بافلوف تثبت بشكل عملي ملموس أن المعلمين يمثلون بيت القصيد 
وحجر الزاوية للتعلیم الفاعل والتربية السوية. 


مثال يؤكد همین التطبیقات التربويي لنظرية التعلم الشرطي: 

نسوق مثالا تطبيقا واضحا يؤكد أهمية التطبیقات التربوية لنظرية التعلم 
الشرطي بك البيئة الدرسية, والمثال هو كما يلي: وصل الطفلان (س)۰ و(ص) إلى 
العمر الزمني الذي يستمح لما بدخول المدرسة الابتدائيّة. تجرية الطفل (س) 2 
اليوم الأول الذي انضم فيه للمدرسة كانت ناجحة وتركت 3 نفسه انطباعات 
إيجابية جعلته يستيقظ ك اليوم التالي مبكرا ويباشر استعداداته للذهاب 
للمدرسة بإقبال ورغبة ومحبة کبيرة, فبرغم حضوره للمدرسة بخطى متثاقلة؛ قد 
استقبله معلمه هاشا باشا ونجح ب2 ترغيبه 2 بدء المشاركة الاجتماعية البناءة 2 
البيئة الجديدة؛ وأثمر الاهتمام الذي أبداه بالطفل ب امتصاص كافة الشحنات 
السلبية التي قد تواجه الطفل 2 ذلك اليوم الذي لا ينسى. أما الطفل (ص) فقد 
ترك ذلك اليوم ب2 نفسه انطباعات سلبية جعلت آسرته تعاني بك اليوم التالي 
الأمرين 2 إقناعه بالذهاب للمدرسة. وبرغم أن الطفل (ص) ذهب مكرها 
لمدرسته ‏ الیوم التالي تحت ضغط والديه عليه؛ فقد أمضي ذلك الیوم 2 
البكاء المتواصل وبك إبداء دلائل لم يخفي فيها عدم حبه للتجرية الجديدة. وعاد 
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الطفل بے ذلك الیوم لبیته وهو 2 حالة يرثي لہا من التعب والإعياء وهبوط الحالة 
العنوية. وما أن أشرقت شمس الیوم الثالث الا وقد حضر والد الطفل (ص) 
للمدرسة مصطحبا معه ابنه وعازما على معرفة آسباب اصطدام ابنه بواقع مخیب 
لآماله. بمجرد دخوله من باب الدرسة» فقد فوجی الأب بالفوضی العارمة التي 
تعم الدرست. فالحابل یختلط بالنابل؛ وتکاد لا تمیز الصف الذي ينتمي إليه کل 
طالب. فالطلاب یترکون 3 فناء المدرسة ولا يبدي العلمون أي اهتمام بهم. 
ولاحظ أن کبیرهم قد يعتدي على صفیرهم دون أن يلحظ أحد ك الدرسة حقيقة 
مايدور! عندها دخل الأب غاضبا لکتب مدير الدرسة ولم یتمالك نفسه 3 
إظهار علامات الغضب الشدید ؛ وی ابداء اشتهجانه الکبیر لما قد رأي. وعندها 
فلم يجد الدیر مضرا من البوح بالحقيقة كاملة. ققد تعلل بنقص عدد العلمین 
لديه؛ مما اضطره للتفكير + أن يبدأ العلمون مباشرتهم الفعلية للحصص 
الدراسية ‏ الأسبوع القادم. 2 ذلك الحين أدرك الأب بأن تقصير المعلمين وعدم 
وجود البيئة الدرسية السليمة هما السزولان بشكل مباشر عن التجرية السلبية 
التي مر بها ابنه: 


ويشبت التحليل البسط للمثال السابق بجلاء تام أهمية التطبيقات التربوية 
لنظرية بافلوف ب المحيط الدرسي. فالبشاشة والاهتمام اللذان حظي بهما الطفل 
(س) يقومان مقام المثير غير الشرطي» واستيقاظ الطفل 2 اليوم التالي مبكرا 
ومباشرته لاستعدادات الذهاب للمدرسة بإقبال ورغبة ومحبة كبيرة تمثل 
الاستجابة غير الشرطية. أما المدرسة فبرغم من أنها كانت تمثل مثيرا محايدا 
فقد أدي ارتباطها بالبشاشة والإقبال اللذان حظي بهما الطفل (س) لاستثارتها 
الاستجابة الشرطية المطلوبة. أما المظاهر السلبية التي واجهها الطفل (ص) بك 


البيئة المدرسية فقد استثارت مشاعر سلبية لارتباطها بمثيرات تتصل باستثارة مثل 


هذه المشاعر غير المرغوب 2 وجودها. 


وعليه: فيمكن القول بأن سلوكيات المعلمين وطرق تعاملهم مع المتعلمين 
يمكن أن تكون مسؤولة بدرجة كبيرة 2 استثارة الاستجابات الشرطية وغير 
الشرطية المختلفة. وهذا هو المعني العلمي الدقيق والحقيقي لقول القائل بأن نجاح 
المتعلم وحسن توافقه مع البيئة الدراسية هو من نجاح العلم» والعکس بالعکس. 
وهذا قد يفسر ظهور كثير من السلوكيات الصحيحة وغير الصحيحة للطلاب 
داخل البيئة المدرسية. فحب بعض الطلاب للفتشاركة 2 الأنشطة العلمية مثلا قد 
يرتبط ارتباطا شرطيا بنجاح مغلم العلوم 2 تحبيب المادة لنفوس الطلاب. وحب 
بعض الطلاب وحرصهم على المشاركة الإيجابية ‏ الحصص المختلفة» قد 
يرتبط شرطيا مباشرا بأسالیب التعزيز التربوي الإيجابي والناجح الذي اتبعه معهم 
بعض العلمین الناجججين الستابقين. 


و المقابل» وعلی النقيض مما سبق؛ فإن كراهية بعض الطلاب لمادة 


السابقین. وٍحساس بعض الطلاب بالقلق والتوتر جرد رويتهم نجدول الاحتبارات 
عند ظهوره قد يرتبط ارتباطا شرطیا بصعوبة بعض الاختبارات السابقة أو لعدم 
مرونة بعض العلمین السابقین ي التعامل الايجابي مع موضوع الاختبارات؛ وقد 
یمزی لاختیار هؤلاء العلمین الأساليب الخاظثة للاختبارات ... 


نظريت جاشري وجانب من الانتقادات التي وجهت لنظرین التعلم 
الشرطي: 

برغم أن ما سبق يثبت أنه بالامگان الاستفادة من نظرية التعلم الشرطي و 
معالجة الأخطاء التربوية والأکاديمية» وبك تطویر وتحسین الردود السلوکي 
والأكاديمي للعملية التربوية التعليمية» فان آول نقد مباشر لرژية بافلوف حیال 
ازدواج الثیر الطبيمي والثیر الشرطي کشرط آساسي لحدوث التعلم الشرطي قد 
آتي من رائد آخر من رواد الدرسة السلوکية» وهو جاثري (عنعطانا0)؛ صاحب 
نظرية التعلم الاقتراني. وتتمحور نظرية جاثري 2 کون أن الازدواج الجرد 
للأحداث» والاقتران البسیط بين الثیر والاستجابة قد يؤدي لحدوث التفیر 
السلوكي الدال على حدوث عملية التعلم» دون الخاجة لنشوء الارتباط بين الثیر 
والاستجابة غير الشرطية. ون التدلیل على صحة نظریته يسوق جاشري مثالا 
مدرسیا یتعلق بالتدریبات التي يطبق من خلالہا الطلاب مبادئ الاقتران البسیط 
فیصلون إلى تعلم استظهار إجابات الأسثلة» ویسوق مثالا آخر من الحياة یتعلق 
بتحرار بعض الأحداث بشکل يؤدي لاستخدامها كأمثلة وتعمیمات جامدة 
وبسيطة تشیر لحدوث تعلم الأسلوب النمطي. ويري جاثري أن نظريته أكفا من 
نظرية بافلوف 2 تبيين مخاطر الأساليب النمطية ‏ التعلم؛ والتي قد تؤدي لتولد 
اعتقادات جامدة حول الناس» غالبا ما تكون غير صحیحةء كمثل الاعتقاد بان 
الإنسان الحاد الملامح هو بالضرورة شخص قاسي القلب» أو الاعتقاد بان الإنسان 
الجميل والحسن الہندام هو بالضرورة إنسان طيب القلب ... وهكذا. 

)۲٦۸ ۲۵۲ ۰۱۹۷: (جابر»‎ 


اس عام النفس التزيوي 


(۱) نظرية ثورنديك في التعلم الارتباطي: 
((نظریح التعلم بالمحاولت والخطأ))» 
أو((نظريت التعلم بالاختیار والرابط)) 


الهيكل العام للنظريي: 
يمكن صياغة المعالم الأساسية لنظرية ثورنديك ب4 التعلم الارتباطي یچ 
ما يلي من نقاط: 


٥‏ عرف الإنسان قيمة التعلم من تصحيح أخطائه منذ أقدم العصور. ویمکن 
النظر للعديد من العمليات الحيوية ذات الصلة ببدء تكون مهارات الرضيع 
كممليات أساسية تشكل نماذجا للتعلم الازتباظي. فالرضيع يتعلم معظم 
هذه الهارات بالتدریج» فهو يتدرج + مراحل التمو فتتضح كافة قدراته 
بدورها وفقا لأسامنَ مطرد الانتظام والتحسن والزيادة. 

ه من ناحية قيمة التطبیقات التربوية للتعلم من الحاولات التکررة والأخطاء 
السابقة. ققد تكفي الاشارة إلى أن تعلیم طفل التمهيدي وطفل الصف الأول 
ابتداثي کيفية کتابة الحروف تخضع لعاییر التعلم من خلال الطريقة 
الكلية» من جهة أولى» كما وتخضع لعاییر التکرار الستمر ولآليات 
السمي لاصلاح الأخطاء وتحسین الأداء» من جهة آخری. فالطفل لا یصل ما 
بين عشية وضحاها لکتابة الحروف بشكل معتدل وواضح؛ بل يتم تعلیمه 
من خلال التکرار الستمر سعیا للوصول لبتاء الاستجابات ا لستقبلية 
السليمة الستهدفة؛ والتي قد تقف شاهدا على إمكانية الوصول لبناء 
الهارات التعليمية من خلال الصبر على الحاولات الفاشلة والتدرج 2 التعلم 
والسعي الدژوب لتطویر الأداء. 


0 


a 


(A0) 


ثورنديك 0٣ ٬فن) e‏ 1هو عالم نفس أمريكي يمثل أحد رواد المدرسة 
السلوكية الذين سعوا لتفسير التعلم .2 ضوء البدء بدراسة مبادئ الترابطية 
التقلیدیةء ومن ثم الانتقال للتركيز على التعلم بالحاولة والخطاء باعتباره 
يمثل أحد أهم أشكال التعلم عند الحيوان والإنسان. 


ضمن ثورنديك المعالم الأساسية لنظريته السلوكية 4 كتابه الذي ظهر 
(قبل سنوات قليلة من دخول القرن العشرين) وهو يحمل العنوان: ذكاء 
الحيوان ٠ (Animal Intelligence)‏ 

سيطرت نظرية ثورنديك ع التعلم الارتباطي على مجال علم النفس التربوي 
.© أمريكا لمدة طويلة امتدت على مدى النصف الأول من القرن العشرين. 
وتعزى هذه السیطرة لنجاح ثورنديك بے كتابه الأنكثر شهرة: علم النفس 
التربوي (۳5(/6۵۱08۱ [8010081078) 4# تطبیق مبادئ نظریته ل صك حلول 
عملية ملموسة للكثير من المشكلات التريوية والاجتماغية السائدة. 
اللاحظة الأساسية التي قادت ثورنديك للبدء 2 ارساء الأسس التجريبية 
للتعلم الارتباطي هي قیام الحیوانات ببذل محاولات متکررة قبل وصولبا 
للنجاح 2 تحقیق الاستجابة الطلوية. أي أن الحاولة والخطأ تمثل مبداً 
أساسيا من مبادی التعلم» نستطیع فيه التعرف على الحاولة (وفقا لأسس 
تجريبية) من خلال القیام إما: بقیاس الزمن الذي یتطلبه الحیوان للوصول إلى 
هدفه أو بحساب عدد الحاولات الخاطئة التي تنشأ قبل الوصول لبناء 
الاستجابة الصحيحة. 


قام ثورنديك بإجراء عدة تجارب لدراسة الآليات الدقيقة التي تؤسس لبناء 
عملیات التعلم الارتباطي. وقد قام 2 آحدها بحبس قط جائع داخل قفص لا 


سبيل للخروج منه إلا بلمس مزلاج (سقاطة) الباب. تعزيزا لسلوك القط فقد 
قام ثورنديك بوضع سمكة قوية الرائحة خارج القفص. أي أن ثورنديك قد 
استخدم غريزة الجوع كدافع قوي يوجه سلوك القط للبحث عن الحل 
الطلوب» واستخدم القفص كعقبة تحول دون وصول القط لبلوغ هدفه. 
كما استخدم المزلاج كمفتاح لحل المشكلة. بدأ شورنديك ‏ ملاحظة 
السلوكيات التي تصدر من القط وب تسجيلها بالدقة والتسلسل اللازمين. 
لاحظ ثورنديك آن القط قد آتی یق البداية بجملة من السلوكيات الياسة 
التي لا توصله لبلوغ البدف؛ ومن هذه السلوکیات محاولات دفع أو ضرب 
قضبان القفص» ومد الأيدي من خلال القضبان» ومحاولات قضم القضبان. 
و (حدی المرات» وك أثناء إتيان القط بمثل السلوکیات الفريبة السابقة؛ 
تصادف أن لس القط مزلاج الباب» فلم يكد يصدق أنه قد نجح بے 
الحصول على حزیته ؛ وانقض على فريسته بعد أن نال منه الجوع والتعب 
الشديد ما نال. بمجرد أن أكمل القط طعامة قام ثورنديك بإدخاله من جديد 
بك القفص القلق» واستم رخ تجویعه من جديد ووضع الطعام القوي الرائحة 
الذي يحبه خارج القفص. لاحظ ثورنديك أن سلوكيات القط لم تتحسن 
بشکل مباشرء بل استمرت الحاولات العشوائية اليائسة من جديد؛ إلى أن 
تصادف أن لس القط المزلاج فانفتح الباب. كرر ثورنديك التجرية مرات 
عديدة. فلاحظ أن كثرة التكرار قد أدت بالتدريج إلى تحسن السلوك 
التعلمي» فكانت المحاولات الخاطثة؛ والمدة اللازمة للوصول للحل الصحيح 
تقصر شيئا فشیئاء إلى أن أتت لحظة أثبت فيها القط فهمه للموقف التعلمي 
بالكامل؛ فقد اختفت الحاولات الخاطئة والعشوائية تماما وتعلم القط 
الطلوب بالتمام» فغدا بإمكانة الخروج من القفص 4 نفس اللحظة التي يتم 
فيها إغلاق الباب. 


٥‏ تکمن أهمية تجرية التعلم الارتباطي السابقة ‏ أنها قد أعطت القرائن 
الملموسة على أن تكرار المحاولات العشوائية والخاطئة قد يكون سبيلا لبناء 
وتقوية الاستجابات الصحيحة الموصلة لحل المشكلةء وأن وجود الدافع القوي 
قد يكون محركا للسلوك التعلمي 2 اتجاه تنمية المهارات المطلوب الاهتمام 


٥‏ ومن الناحية التطبيقية فقد أثبتت التجربة أن دراسة السلوكيات التي 
تصدرها الحيوانات قد تساعد 3 فهم بعض الجوانب المعقدة ذات الصلة 
بالتعلم الإنساني» كما وأكدت التجرية بشکل قاطع الحاجة للاهتمام 
بدراسة دوافع التعلم قبل البدء ‏ بناء الأمتتاليب العملية السليمة للثواب 
والعقاب التربويين» والتي يمكن أن تستخدم بفاعلية داخل البيئة التعليمية. 


قوانين التعلم الارتباطي: 

تمخضت محاولات ثورنديك لاستكشاف الآليات الدقيقة المرتبطة ببناء 
عمليات التعلم الارتباطي عن توصله لعدة قوانین يرى بأنها تساعد ب4 تسریع 
فاعلية التطبيقات التربوية للنظرية. وبرغم وجود العديد من الثفرات 4 هذه 
النظرية» وبرغم البجمات الشرسة التي قادها کوهلر وغيره من دعاة المدرسة 
العقلية المعرفية لمناوئتهاء فيري بعض خبراء التعلم من دعاة المدرسة السلوكية 
(دولارد ومیلر» على سبيل المثال) أن هذه القوانين تصلح كأساس لتوسيع 
تطبيقات النظرية الارتباطية 2 محيط التعلم الانساني. وسنعرض لأهم القوانین 
الأساسية والثانوية التي أشار إليها ثورنديك. توطئة لإيراد أبرز الانتقادات التي 
تعرضت لہا النظرية. 


۷ 


ر 2222 اس عام الس اتی 


(١)القوانین‏ الأساسية: 


برغم هذه الأهمية التطبيقية لنظرية ثورنديك گج التعلم الارتباطي؛ فإن الرواج 


الذي حظيت به نظريته يعود لإمكانية اشتقاق قوانين علمية عن التعلم من 
حيثيتها تصلح للتطبیق التربوي 2 المحيط الأكاديمي والتربوي. وأهم ثلاثة قوانين 
أساسية أشار إليها ثورنديك هي كما يلي: 
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قانون الاستعد اد: وهو قانون ينص على أن نزعة الکائنات الحية لأداء 
المهام التي تكون مستعدة ومتهيئة لأدائها حینما تقابل بأداء تلك المهام على 
الوجه السليم الطلوب تزدي للإحساس بالاشباع وبالرغبة المتجددة لأداء 
نفس الهام ‏ الظیروف المستقبلية الموازية. وعكس هذا القانون سليم من 
الناحيتين النظرية والعملية, أي أن ميلنا لأداء مهام معيّنة يجب أن يقابل بأداء 
تلك المهام دون ابطاء أو تردد » والا ققد يحدث الانطفاء وخبو العزم وتلاشي 
الدافعية والإحتساس بالضيق عتدما لا يقابل هذا الیل بتحقيق النتائج 
المرجوة. 


قانون التمرين: ويشير إلى أن الممارسة المستمرة والمنتظمة تقود 
لتقوية الروابط وإلى ارتفاع احتمالات حدوث الاستجابات السليمة 
المرغوب 2 وجودها. وكلما تم تكثيف التمارین؛ زاد احتمال تلاشي 
المحاولات العشوائية وزاد احتمال بناء المهارات الإيجابية اللازمة لأداء 


کک أررس عام النفس الترروی چ ڪڪ 


(A) 


٣‏ قانون الأثر: وهو يتعلق باحتمالات دوام الاستجابات الصحيحة وبقائها 
أكثر من الاستجابات العشوائية؛ ويشير إلى ارتباط الا حساس بالرضا عند 
تحقيق النتائج الستهدهة بنوع وحجم الأداء المبذول. فكلما تم دعم وتعزيز 
النشاط السلوكي بالنتائج الناجحة» زادت احتمالات تكراره. وكلما لم 
تجد الأنشطة السلوكية الدعم والتعزيز والمكافأة؛ زادت احتمالات عدم 
استمراریتها. وبكلمات أخرى: كلما زاد الترابط» وقوي الاستعداد» 
وتکٹفت التمارین» ووجد التحفيزء زاد الإحساس بالرضا عند جني الثمار 
العملية الطلوبة» وغدت الاستجابات الصحیحة أكثر بقاء وديمومة من 


غیرها. 


ب ) القوانين الثانوية ؛ 

.١‏ قانون الاستجابات التعددة: وینص على أن الكائنات الحية تنزع للقيام 
بالحاولات التعددة قبل بلوغ الامنتتجابة الناسبة وقبل حدوث الإشباع 
اا 


٢‏ قانون العناصر السائدة: ويتص على أن التعلم يوجه استجاباته للعنصر 
الأمم 2 الموقف التعلمي؛ ويستجيب للعناصر الأكثر شيوعا 2 
المشكلات التي يواجهها بنحو أفضل من استجابته للعناصر غير المهمة. 


أ 


قانون الاتجاه: وينص على أن اتجاهاتنا الكلية تتحكم ب توجيه مسارات 
التعلم» وتحدد أنماط السلوكيات المبذولة ومستويات الإشباع المحقق. 
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قانون الاستجابة بالمماثلة: وينص على أن الخبرة السابقة تحدد نوع وحجم 
استجاباتنا 2 المواقف الجديدة الموازية. 
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قانون نقل الارتباط: وهو قانون يشبه قوانين التعلم الشرطي التي يتم فيها 
استبدال ا مثیر غير الشرطي بالثیر الشرطي بعد القيام بالمارسات الكافية 
وبعد بناء الخبرة المطلوبة. وينص على أنه كلما تم الاحتفاظ بالاستجابات 
تمكنا من التحكم الستقبلي 2 تغيير الموقف المثير بشكل أكثر فاعلية. 
وعلى سبيل المثال» يمكن أن يعلم الدلفين القيام بحركات خاصة من 
خلال استبدال مثير طبيعي يدعوه للحركة بشكل معین يدل على المهارة 
بمثیر شرطي يدعوه للقيام بنفس الحركات ونفس مستويات المهارة التي 
كان يبديها قبل حذف المثير الطبيعي الذي سبق له إثارة نفس الاستجابة. 
(Thorndike, E. L., Ar)‏ 


جانب من الانتقادات التي وجهت لنظريم التعلم الارتباطي: 

يتبين مما سبق آن نظرية شورنديك تتمحور حول الاهتتنام بمعرفة نتائج التعلم 
(التفنية الرجمیة), والتي یهکن اعتبارها تعزیزا او ذاشمية, اي أن نظرية 
ذورنديك تزسکذ آنة یمکن اوجاع آشار نتاتج اللي رکز او الاشر القوي 
للاستجابات السليمة الرغوب 4 وجودها. وهنه الاستجابات هي التي قد تزدي 
بنحو مباشر إلى تقوية دافعية الأداء. وکتلا لا شك فيه أن لبذا الاهتمام بالتفذية 
الرجعية آخاره الايجابية 2 البيئة التربوية التمليمية. وبرغم هذا فقد وجهت 
ورنديك الک ثیرمن الان تقادات المتعلقة بفموض بعض الصطلحات التي 
استخدمها 2 شرح قوانین التعلم الارتباطي (کمثل استخدامه لصطلح التفیرات 
الخمسة 3 الخلایا والوصلات العصبية عند شرحه لقانون التمرین). 


كذلك فقد يصعب حدوث التعلم الارتباطي إذا استمرت الحاولات الخاطة 
بدون الوصول لتحقیق الاستجابة السليمة الطلوية. ويري بعض أعلام الدرسة 


دوع عععح یت 


کے کس رس عام انفس النرروی 


المعرفية أن نظرية ٹورنديك تواجه خطر الانطفاء وتلاشي العزم واضمحلال دوافع 
التعلم ب4 حال تكرار الحاولات دون طائل. بل أن النظرية ‏ نظرهم قد لا تمثل 
نموذجا يعتمد على البناء النظم لعملية التعلم. فبجانب مشکلة الانطفاء» فوصول 
القط لفتح الباب قد تم ب بداية التجرية عن طريق العشوائية والصدفة المحضة» 
والجهد المبذول 2 السواد الأعظم من النظرية يمثل جهدا عشوائیا صرفاء أهمل 
بشكل جذري دور العمليات المعرفية النظمة (مثل دور التفكير والاستبصار) ب 
بناء التعلم الفاعل. 
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(Lefton, نآ‎ A., ۱۹۸۲, ٥۰۔۷‎ 


(۳) 


رم آ28 اس ع لم الس التربوع 


نظرية سكنر (51007) في التعلم الشرطي الإجرائي: 
Operational Learning Theory (‏ ( 
((نظریح التعلم من خلال التعزيز الاشتراطي))» 
أو(( نظريت الاشتراط الإجرائي)) 


الهیکل العام للنظريي: 


يمكن صياغة المعالم الأساسية لنظریة سكنر .۴ .8 ,51065 2 التعلم 


الاجرائي ‏ ما يلي من نقاط: 


0 


سكنر هو أحد أعلام ومطوزي المدرسة السلوكية الذين سعوا لتقديم مفهوم 
جديد لعلم النفس يعتمد على النمظ البندسي الخالي من الافتراضات النظرية 
الجردة. والأکثر میلا لبناء التتبو بسلوك الأفراد وضبطه وفقا لأسس 
اللاحظة العملية الاجرائية اللموسة. 


يمثل مصطلح (إجرائي) آهم الصطلحات التي أكثر سکنر من استخدامها 
ومن الترویج لاهمیتها القتصوی ب2 مجال التعلم. ويك مواضع عدة من أعماله 
المتميزة» استخدم سکنر هذا الصطلح للتدلیل على أهمية الأفعال 
والاستجابات التي تتالف منها الأعمال والسلوکیات الختلفة للکائن الحي: 
والتي تخضع لبادی التفير والتعدیل الستمر؛ ولا يشرط أن تبنی من خلال 
عملیات استیدال الثیر بم ثیر آخر حتی یتسنی الوصول لتحقیق الاستجابة 
الطلوبة. بل یری سكنر أن استخدام العززات (وهي تمثل أي أحداث أو 
مثیرات تزید من قوة السلوك)؛ من شأنه أن یوفر آرضية مناسبة لحدوث 


التعلم ولاستمراریته. 


سس سم 


a 


o 


0 


0 


0 


سس عام النفس الأربجع خر )٩۳(‏ 


4 ضوء اهتمامه بمفهوم الإجرائية» فقد سعی سکنر لتقديم تعريف للتعلم 
أكثر عملية وواقعية من حيث اعتماده على السلوك الظاهري (وليس على 
الوقائع غير الفيزيقية) 2 تفسير التغير الفضي لرفع احتمالات الاستجابة 
الدالة على حدوث التعلم. 


يري سكنر أن هذا التغير يحدث بواسطة ما أسماه بالاشتراط الإجرائي» 
والذي هو عبارة عن عملية منظمة تخضع لإجراءات عملية ضابطة تستهدف 
الوصول للاستجابة الأكثر حدوثا واحتمالا وتكرارا. 


إن آهم نقد وجهه اتی ای الاشترا السا رمش 3 تاكيده لعدم 
صحة التصور الذي ول إليه باقلوف من خلال نظرية التعلم الاستجابي, 
وهو التصور الذي قد بني على الحاجة الحتمية لوجود المثير كشرط أساسي 
لظهور السلو. 


وبکلمات آخری أكثر وضوحا. فان آهم إضافة أحدٹھا سکنر 4 مفهوم 
التعلم الشرطي تتمثل ب تأكيده لامکانية ظهور السلوك بشکل تلقائي 
دون الحاجة لوجود الثیر التقليدي. 


وما يجعل هذه الإمكانية تتحول إلى حقيقة واقعیةء كما يؤكد سکنر» 
هو ما روج إليه باسم مصطلح (التعزيز الاشتراطي). ويشير هذا الصطلح 
(والذي يمثل مصطلحا أساسيا ‏ نظرية سكنر) إلى أن احتمالات تكرار 
استجابات معينة تفدو ممكنة 4 ضوء نتائج السلوك بالنسبة للكائن الحي. 
وكلما حظي السلوك بالتعزيز والتدعيم والإثابة» مال الكائن الحي ونزع 
لتكرار واظهار السلوك الدال على التعلم. والعكس صحیح؛ أي أن عملية 


(4£) 


التحكم بك تقديم أو منع المعززات (الطبيعية أو الصناعیة؛ المشروطة وغير 
الشروطة) يؤثر بشكل مباشر بك نتائج التعلم: فتزداد فرص تكرار السلوك 
الذي يتم تعزيزه» وتقل فرص التكرار عند الامتناع عن تقدیم المعززات؛ أي 
أن تغيير السلوك وتعديله ممكن عمليا من خلال التحكم 2 تقديم 
العززات. 


التجرية التي أكدت مبادین الاشتراط الاجرائي هي كما يلي: وضع سکنر 
فأرا جائعا 2 صندوق معتم به راقعة نحاسية صغيرة متصلة بجهاز تسجیل. 
ویقود ضفطها لظهور حبة الطعام 2 بعض الرات» ولیس © کلها ؛ ویمثل 
الضفط على الراقعة الأستلوب الوحید للحصول علی الطعام. والبدف من جهاز 
التسجیل هو حساپ عدد مرات ضفط الرافعة؛ وتحدید الفترات الزمنية 
الفاصلة بين الاستتجابات الخاطئة والاستجایات ال اث فیها التعزیز (اي 
الاستجابات التي تشترن بظهور ابا الظمام). والپدف من عدم ظهور حبة 
الطعام 2 کل مزة هو تحدید الستوی الا جرائي لدرجة تكرار سلوك ضفط 
الرافعة قبل حدوت الاشتراط. (قام سکنر آیضا بتجریب آسلوب ظهور 
الطعام ‏ کل مرة یتم فیها ضفط الرآفعة) 


تبین لاسکنر أن كافة الصطلحات ذات الصلة بالتعلم الاجرائي یمکن أن 

يتم اسقاطها على سلوك الفار» وذلك وفقا لا يلي: 

.١‏ مفهوم العشوائية: فقد لاحظ سکنر أن الفار يبدي بعض الاستجابات 
الخاطئة التي لا تعتمد على تخطيط مسبق عند سعیه للخروج من 
القفص عند بدء التجریة. الا أن سكنر يري بأن خطر مشكلة 


عام النفس ریو )4%( 


العشوائية ب4 تجارب التعلم الإجرائي هو أقل حجما بكثير من خطرها 
4 تجارب الاشتراط التقليدي. 

٢‏ مفهوم الاشتراط الإجرائي: ویشیر لاشتراط استجابة ضغط الرافعة. 

٣‏ مفهوم العزز: وهو يشير التجرية إلى حبة الطعام. ولا كان وجود 
الطعام ‏ التج رية يساعد 3 تقوية احتمال حدوث الاستجابة 
الاجرائية, فيري سکنر أنه یمثل معززا ایجابیا. 

4. التعزیز الاشتراطي: ويشير لزيادة احتمال حدوث السلوك الاجرائي 
عندما يتم تعزيزه بعد حدوشه. ویحسب التجرية» فان وجود العزز 
یساعد 2 ازدیاد نشاط الفار ویرتبط باصراره على نيل الکافا:. 
ویتوقف ازدیاد معدل حدوث استجابة ضفط الرافعة على حدوث 
الکاضاة. اي آن الفار یستمر به الشفط علی الرافعة كلما آحس 
بالجوع رغبة مته ب الحصول على المكافاة (َحَبَةَ الطمام). 


جانب من التطبیقات التریویح لنظری التعلم الاجراني: 

استفادت مجالات علم النفس الحدیث كثيرا من التطبیقات التربوية 
الباشرة الستقاة من تصور سکتر للتعزيز الاشتراطي. وعلی الصعيد التعليمي 
الأکاديمي» فقد وجدت فكرة زيادة أو تقلیل احتمالات حدوث بمض 
السلوکیات ك البيئة الدرسية من خلال جمل حدوث التعزیز الايجابي أو السلبي 
متوقفا على استجابة بعينهاء وجدت رواجا کبیرا ‏ البیئات والزسسات العنية 
بتنفیذ استراتیجیات التعلیم العام. فالتلمیذ الذي یقوم برفع يده طالبا الشارکة 
على |جابة سؤال یطرحه معلمه على الفصل (ولاسیما إذا لم يكن من التلامین 
المعروفين بالتفوق) يجب أن تقابل استجابته ومبادرته بتعزيز واحد على آقل 
التقدیرات: (أي منحه الفرصة للمشارکة» ثم استحسان |جابته لو كانت 
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صحیحة)ء وإلا فقد تتلاشی مبادراته إذا استمر هو بے رفع يده» واستمر معلمه 2 
عدم الاستجابة لطلبه بمنحه فرصة للمشاركة. بل أن للتعزيز الإيجابي أشكالا 
ونماذج متعددة داخل البيئة الدرسية» ومن أبسط هذه النماذج؛ إبداء العلم 
لاهتمامه وإصغائه لما يقوله التلامیذ ؛ إثابته لمن ينتظمون 2 حل الواجبات» 
استحسانه للسلوكيات والأعمال الطلابية المتميزة. وعلى أقل التقدیرات» فمقابلة 
المعلم لطلابه بالبشاشة والابتسامة والوجه الطلق قد تمثل تعزيزا إيجابيا لا غنى 
من وجوده واستمراريته برغم احتمال إحساس بعض المعلمين بين الحين والآخر 
بضغوط العمل أو بمشكلات الحياة وجسامة مسؤولياتها اليومية. والمعلم الناجح 
قد يمتلك قدرات التنويع الستمز 2 آنواع التعزیز الايجابي» ويعرف متى يختار 
التعزيز المناسب للموقف اليَرَبَوي أو التعليمي المناسبء وبالقدر المناسب. ومثل هذا 
المعلم قد يكون أقدر على حسن إدازة الصف من العلم الذي يظهر الصرامة 
والحزم بشكل مستمز. فالتشجيع الناسب الذي قد يظهره المعلم 2 الأوقات 
والواقف المناسبة قد يؤدي لتقوية السلوك ابلراد تعزيزة لدى المتعلمين. 
(بو علام» ۱۹۹۷ء (i ۲٥٦‏ 


أما المعززات السلبية الستخدمة خالیا 2 العدید من مؤسسات التعلیم 
النظامي» ومؤسسات العلاج النفسي فهي الأخرى قد تدین بالفضل لنظرية 
سکنر. وعلی سبیل الثال» ولیس على سبیل الحصرء فالحرمان من الثواب یچ 
البيئة الدرسية قد یم ثل نموذجا للتعزی ز السلبي الفضي لاحتمال تقوية 
الاستجابات الاجرائية عند ازالته من الوقف التعليمي. بل أن مجرد حرمان التلمین 
التفوق من عبارة الاستحسان عندما لا يلتزم بحل واجباته بالانتظام والكفاءة 
الطلوبة یمثل نموذجا عالي التأثیر للمعززات السلبية. آما دور العلاج النفسي فقد 
استفادت هي الأخرى من ترویج النظرية الإجرائية لفكرة التعزیز السلبي التي 


-۰ح۰ةچچ۰چچچجچجچچجچچجچجچچجججچجج جح 
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تزيد عندها احتمالات زيادة تكرار الاستجابات عندما تتم إزالة المعززات السلبية. 
فتعريض بعض المرضى النفسيين للصدمات الكهربائية أو الأضواء الساطعة ليس 
القصد منه عقابهم المجرد» كما قد يبدو لغير الختصین؛ بل قد تساعد مثل هذه 
الأساليب والتقنيات المجربة ‏ تعزیز السلوك تعزيزا سلبيا يؤدي لرفع معدلات 
واحتمالات ظهور السلوك السوي المستهدف. 


بعض إيجابيات وسلبيات نظريت التعلم الإجرائي: 

برغم أن ما سبق يثبت أنه بالإمكان الاستفادة من نظرية التعلم الإجرائي 
بے مؤسسات التعليم والعلاج النقسي» فان بناء سکنر لنظرية التعزیز الاشتراطي 
لم يكن مثاليا ‏ کل وجوهه. فنظرة سکنر للإنسان باعتباره حيادي وسلبي 
ونظرته للسلوك الإنساني باعتباره قابل للوصف من خلال الألفاظ الموضوعية 
الجردة» وباعتباره إجراء مجرد يعتمد على البيئة بحیث يزدي لنتائج» لم تقابل 
بالاستحسان من قبل معظم دعاة الدرسة العقلية المعزفية؛ لأنها تسقط الدور 
الإيجابي للعمليات المعرفية والفسیولوجیة والعصبية البسيطة والمعقدة ‏ بناء 
سلوكياتنا. 

ومن جهة آخری؛ فنظرية سكنر لم تنجح نجاحا مطلقا 4 تجاوز بعض 
الشکلات الأساسية التي وفعت فيها النظريات السلوكية التي ظهرت قبلها . ولا 
سيما نظريات التعلم الشرطي, والاقتراني؛ والترابطي. وعلی سبيل الثال» ولیس 
على سبيل الحضرء فاحتمالات ظهور العشوائية لا تزال قائمة» ولاسیما بذ 
اللحظات الأولى التي تلي وضع الفار الجائع ‏ القتفص. كما وأن احتمالات 
حدوث الانطفاء عندما لا یصل الحيوان للاستجابة المطلوبة 4 الوقت المناسب لا 
تزال هي الأخرى قائمة. 


(%4) 


الصلة بإشباع الحاجات الفسيولوجية. وبجانب المشكلة الأخلاقية التي تعاني منها 
معظم النظريات السلوكية 4 التعلم ذات الصلة بتجویع الحيوانات وتعذیبھا؛ فإن 
مما لا شك أن المحيط التربوي لا يذخر بوجود العديد من أمثلة التعزيز الأولية» بل 
تمثل المززات الكانوية: مثل عبارات الآستحسان: والاوسمة. والجوائز الرمزية 
آمثلة للمعززات الثانوية الأكفر رقیا من جهة. والأكفر انتشارا واستخداما من 
جهة آخری. وقد يؤدي الفشل ك اننتخدام آسالیب التعلم الإجرائي والتعزیز 
الاشتراطي السلیمة ‏ البيئة الدرسية إلى ظهور مشکلات جديدة قد لا تقل 
خطورتها عن الشکلات الأضلية التي نرمي لتثییر سلوك التلامیذ فیها نحو 
الاتجاهات التربوية السلیمة. وهذا قد يعني ب4 جملة ما قد يعنيه أن الاشتراط 
الإجرائي إذا كان مثمنرا 2 تدريب الحیوان فلا يعني هذا بالضرورة نجاحه التام 
ك البيئة المدرسية. 


وبرغم هذا فقد تجدر الإشارة إلى انتباه سکنر ووعيه ببعض الشکلات 
السابقة ذات الصلة بطبيعة العززات. ويكفي التذكير بان سكنر قد اشتهر بے 
الأساس بجداوله التعزيزية المنظمة؛ والتي أظهر من خلالبا قدراته العلمية 
والتنظيمية المتميزة. فالمعززات المستخدمة 2 المحيط المدرسي» وكما يراها 
سكنرء قد تکون مستمرة أو متقطعة» كما وأنها قد تكون نسبية آحیانا؛ أي 
تقدم بعد عدد معين من الاستجابات» وليس بعد فترات زمانية محددة. وكلما 
أحسنا اختيار المعززات المناسبة للمواقف التعليمية المختلفة؛ وكلما عمدنا لحذف 
الاستجابات غير المرغوب ‏ وجودها من خلال إعمال أسس العقاب التربوي 
القائمة على تقديم المثيرات السلبية الناسبة» أو إبعاد المثيرات الإيجابية 2 الأحيان 


الناسبة» ازدادت احتمالات نجاح الاستراتيجيات التعليمية والتربوية المطبقة. ولذا 
يري سكنر أن الاستراتيجيات التربوية العامة ذات الصلة بالتعزيز والعقاب 
التربوي يجب أن تخضع لدراسات شاملة من قبل السلطات التعليمية العلياء بشرط 


أن يتم تحديث البيانات وفقا لفترات زمنية غير متباعدة. 


وتتأكد أهمية الاشتراط الإجرائي 2 المحيط الدرسي 2 كونه يمثل 
البدا الأهم الذي يمكن أن يساعد المعلمين والمربين 2 مناهضة قضية وقوع 
المتهلمين تحت سيطرة الإثارة السلبية. فإذا كان بعض المتعلمين یحرصون على 
تحقيق النجاح بك الماضي لتجنب العقاب البدني» مثلاء فان بعضهم لا يزال على 
يومنا هذا يمارس محاولات الْبَرَوبٍ أو تجنب الوقوع ‏ الشكلات بأشكال 
جديدة قد يخيل لنا أنهم يسعون من خلالبا لتحقيق التجاحء بينما هم بذ الواقع 
واقعون تحت سيطرة بعض المثيرات السلبیةء مثل تجنب غضب أهلهم ومعلمیھم؛ 
أو تحسين نظرة المجتمع إليهم. وأخيراء فقد تبرز أهمنة الاشتراط الاجرائي بذ 
الحیط المدرسي من واقع قلة مرات التعزیز التي يحصل عليها التلامیذ بذ بعض 
مزسسات التعليم العام أو ب تاخر وصول المعززات للمتعلمین؛ بل الوقت الذي 
كان فيه من المطلوب أن يتبع التعزيز الاستجابات بشكل فوري. 


0 
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(4) نظرية التعلم باللاحظة : 
((التعلم الاجتماعي))» 
آو ((الاشتراط غير التقليدي)) 


الهیکل العام للنظريت: 

هذ ۱۹۶۱ قدم دولارد ومیلر (وهما من رواد المدرسة السلوكية) نظرية 2 
التعلم الاجتماعي والتعلم بالتقلید والمحاكاة . وبنیت النظرية على أساس رفض 
مبدا التعلم الاقتراني (وهو البدا الذي قامت غلیه نظرية جاثري السلوكية؛ والتي 
يعتمد نموذج التعلم فیها على مبداً واحد وبسيط لارتباط المثير بالاستجابة مفاده 
أن الحركة الرافقة لجعْوعة من المثيرات تنزع إلى الخلبوث ثانية لدی ظهور هذه 
الثیرات). وكذلك فقد بتي تصور دولارد ومیلر على أستاس الترویج لمبدأ تمزیز 
وتقوية الارتباطات (وهو البداً القائم علی افتراض أن الات در جدوی وأفضل 
آثرا 2 التعلم: وعلق آعتبار أن التکرار غیرمضید [ذا لم يقترن باشر التعزیز 
والإثابة). 


وبرغم هذا الرفض لفكرة التعلم الاقتراني؛ وهذا الترویج لمبدأ التعزیز, 
فيري النقاد أن المحور الأساسي 2 نظرية التعلم الذي دعا له دولارد وميلر (ومن 
قبلهدا کورندیان6 یال نوچا ارتناظیا هاكما على سای ظیوسللم۔والسیب 
الرئیس لبذا النقد هو عدم نجاح النظرية ب تجنب الخلط بين الحالات الدالة على 
الرضا والحالات الدالة على الانزعاج؛ وعدم تجنبها للخلط بين الارتباطات 
لرغوب 2 تقویتها وتعزیزها والارتباطات غير الرغوب فیها (والتي يجب 
ضعافها والسمي للتخلص منها). 
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و4 ۱۹۲۳ قام باندورا (رائد نظرية التعلم الاجتماعي - التعلم باللاحظة) 
و العالم ولترز. قاما بصياغة نموذج التعلم باللاحظة» على آساس أن الانسان؛ 
ککائن اجتماعي: يتأثر بالحیط الخارجي» فینزع لتقلید بعض اتجاهات 
الآخرين ویتأثر ببعض ما یبدونه من مشاعر وتصرفات ب4 مواقف الحياة المختلفة » 
ویاخذ من آنم اطهم السلوكية وطرق بنائهم للعلاقات الاجتماعية: ویتعلم عن 
طریق ملاحظته الستمرة» ومحاولاته النتظمة الرامية لتقلید ومحاکا: آنواع 
الاستجابات التي یبدیها من حوله یيۓ التحایل والتعايش والتوافق مع الواقف العادية 
وغير المادية بالنحو الاجتماعي الأمثل. 


هذا وقد قاد هذا النحی الاجتماعي المرظ الجديد لتاکید أن الفعالية 
الذاتية للفرد( القائمة عَلَى التقليد الاجتماعي) قد تقو لاكتساب سلوك جديد 
(ينبني على جملة من الاستجابات التعلمة الجدیدة)؛ آو کف سلوك سابق» أو 
تسهيل ظهور استجابات ذات صلة بالسنلوك الذي تتم ملاحظته. أي أنه بامکان 
الفرد تحقیق الفقالية لذا دج فتك سارف من تعوله وسمیه لتقليد 
سلوڪيات الآخرين. دون حاجة أو ضرورة لافتراض مبدآ الحاولة والخطأء من 
جهة أولى» أو مبدا التعزيزء من جهة آخری؛ (وهما الاتجاهان الرئيسان اللذان 
روج إليهما معظم دعاة المدرسة السلوكية التقليدية). 


ومن المصطلحات الأساسية التي تدور حولپا نظرية باندورا مصطلح 
(التحديد المشرك)ء ويشير لمجموع التفاعلات المباشرة وغير الباشرة البيئية 
الخارجية والشخصية الداخلية» السابقة والحالية» القوية والضعيفة» 
الإيجابية والسلبية؛ والمتضمنة لرفض الواقع المعاش أو قبوله» وهي جميعها 


(۲) 


تفاعلات تحدث بين شخصين أو أكثر. وهو مصطلح يؤكد أن التفاعل 
الاجتماعي يشكل الملامح الأساسية لمعظم سلوكياتنا العامة والخاصة: 
وبالتالي فبان القيمة الاجتماعية الأکثر آهمية لفهوم التحدید الشترك 
تحمن 2 أن بناء الأنماط السلوکية الختلفة يدين بالفضل بملاحظتنا لما 


یقوم به من حولنا. 


والثبات والتعمیم یمثلان آهم سمات السلوك الاجتماعي التي حظیت باهتمام 
كبير من قبل باندورا وغیره من رواد التعلم باملاحظة والتقلید. وهما مصطلحان 
یشیران إلى إمكانية ظهور السبلوك الاجتماعي 4 مواقف الحياة الختلفة بحسب 
معاییر عامة تمیل لعدم التفیر. وعلی سبیل الثال. قبرغم تباین الناس واختلافهم. 
وبحسب مفهوم الثبات» فانه 2 الإأمكانية توقع عدم تغير السلوك لفترة زمانية 
طويلة لا سیما عند مرور الشخص بالواقف الحياتية الشابهة. وعلی سبیل الثال 
فالشخص الخواف یمیل لاظهار السثلوك الدال على الخوف عند مروره بالواقف 
المشابهة. والشخص المثابر یمیل لاظهار الاهتمام الخاص والإصرار على تحسين 
الأداء عندما یمر بالواقف المشابهة. والطفل الكثير الحركة یمیل لاظهار السلوك 
الماثل 2 الواقف الشابهة ... وکذا الشخص العدواني أو السالم أو الذي یتضمن 
سلوکه حب الظهور أو إبداء الخجل ... وهکنا. 


وتکمن قيمة نظرية باندورا الاجتماعية (والتي تنظر للتعلیم على 
اعتبار أن مفهومه الأساسي عملية اجتماعیة) تکمن 2 آثارها التربوية 
والمعرفية والتي يكون فيها السلوك البشري نتاج للمحیط والبيئة 
الاجتماعية» و2 نفس الحین محرك ومؤثر 2 هذه البيئة. وقد آدت هذه 
النظرة الاجتماعية الجديدة للسلوك البشري القائمة على آساس التعلم 


باللاحظة. أدت لتعديل النظرة السلوكية العامة القديمة للتعلم. واهتمت 


النظرية الاجتماعية بنقد اتجاهين تقلیدیین رئيسين هما: 
0.١‏ التركيز على مفهومي الممارسة والخبرة المباشرة على افتراض أن 
التعلم يتشكل ب ضوئهما. 
٢‏ الترکیز على الآثار التعزيزية أو العقابية لسلوك الفرد التعلم. 


وي مناهضة هذين الاتجاهين التقليديين: يؤكد باندورا آننا غالبا ما 
نفشل يذ الوصول لبناء العديد من الاننتجابات والمهارات السلوكية الأساسية 
حینما نكتفي بالاعتماد على الخبرة الاشيراطية والتعزیز الباشر کاداتین 
وحيدتين للتعلم الفاعل, وباديلا لبذه النظرة ققد اقترح باندورا أن التعلم 
بالملاحظة (وكما يحدت للطفل خلال مرحلتي الرضاعة والطفولة المبكرة) 
يمكننا من أداء الاستجابات السلوكية الطلوبة » وتعلّم آداء المهمات المختلفة» 
لاسیما وأنه يقترن بالثواب والعقاب على نحو بديلي» م2 ضوء أن الملاحظ 
يتخيل نفسه مان اللتموذج» وی وء متابعة التعلع لميلوكيات المعلم 
الافتراضي بنحو یسمح له باستنباط العظات والعبر ك چملة ما يصيب هذا 
النموذج من ثواب وعقاب آثناء ما یقوم به من آفعال أو ما یصرح به من آقوال. 
ويؤكد باندورا أن الخطأ والصواب من جهة. و الثواب والعقاب» من جهة 
أخرىء لا یتدخلان 3 تفسیر التعلم بالملاحظة. فهما لا یفسران السلوك 
بشکل مباشرء بل آنهما قد یتدخلان ب تفسیره بشکل غير مباشر؛ أي من 
خلال ملاحظة التعلم لسلوك النموذج وسعيه لحاکا: الاستجابات الصادرة 
عنه» وتخیل نفسه مکان هذا النموذج. 

(Bandura, A., ۱۹۷۷( 
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اس عام النفس انزوي 


بعش الجوانب السلبيت في نظرة المد وس السلوکیت للتعلم الاجتماعي, 

إن آهم انتقاد تم توجیهه لنظرة الدرسة السلوکية للتعلم الاجتماعي 
تعاملها مع السلوك الاجتماعي وفقا لأسسه الظاهرة ذات الصلة بالثیرات 
والاستجابات الباشرة. ولا شك أن من آهم ما قد یمکس بعض الجوانب الشرقة 
ب#اشخصية القرد ویشیر ضمفا تخسن اس ضادته من جواكب شتی قد ضفاق بتميز 
ملكاته العقلية العرفية» قدرته على تحقیق التواصل الاجتماعي الفعال» الذي 
یقود لإحداثه الانسجام الطلوب مع الجموعة بحیث تسهل وتتعمق وتتکامل 
وتتواصل عملیات الأخذ والمطاءالإيجابي و ييدو من الممكن النظر لعیار 
إحداث التوازن الطل وا البشيخصية السللوكية مَك زاوية تحقيقها للترابط 
الإيجابي السليم البناء بين النشاطات غير الظاهرة ‏ والتي من أهمها النشاطات 
العقلية والانفعالية . والنشاطات الظاهرة ‏ والتي من آهمها النشاطات الاجتماعية . 
. وإذا صح هذا العیار الارتباطي Criterion)‏ 00۳6[2060) بين النشاطات الظاهرة 
وغيرالظاهرة» فقد يغدو نجاح الفرد 2 واقعه الاجتماعي مُؤشرا لتوظيفه السليم 
لملكاته العقلية اللكبيل تحقيق التوازن النقسي السلوکي الانفمالي السوي» 
وهذا المیار الارتباطي لم بحظ بالاهتمام الك ا من قبل رواد نظرية التملم 
باللاحظة. 


ومن الانتقادات الأخرى التي وجهت للمدرسة السلوکية ‏ نظرتها للتعلم 
الاجتماعي تعاملها مع نتائج التعلم الاجتماعي بمعزل عن تعامل الفرد الداخلي مع 
ذاته. وقد لا يكون من السهل الحدیث عن نجاح الفرد على الحیط الاجتماعي 
بفیر البدء بالحدیث عن نجاحه بے تعامله مع ذاته. وتتشکل ملامح اللبنات 
الأساسية للشخصية الاجتماعية للفرد من خلال مدی تقبله لذاته ۰ ومستوی 
[حساسه بتأقلمه مع ظروفه النفسية الداخلية » وإحكامه السيطرة علیها ء 


)۱.۵( 


وتهیئتها لصالح الردود الاجتماعي السلوکي الخارجي الوجب . والفرد الناضج 
الناجح اجتماعیا لا يألوا جهدا 2 سبیل توثیق تعاملاته وتفاعلاته السنوکية 
الاجتماعية إلا بذله . ولکنه لا يجهد 2 مسايرة الظروف الخارجية على حساب 
سیادته الشخصية وسیطرته على أوضاعه وظروفه النفسية الداخلية » كما ولا 
یبخل ببذل الجهد لتطویع هذه الظروف لتنعكس ایجاب | على نشاطاته 
وسلوکیاته الاجتماعية . وهو لا يفرط بك الاستفادة من استقراره النفسي لدعم 
سماته الشخصية الختلفة بما فیها السمات ذات الطابع الاجتماعي المیز » 
كما ولا يحب أن تكون هذه السمات زائفة اللامح لا تعحس مظاهره النفسية 
الداخلية الحقيقية . 


كذلك فان نظرة المدرسة السلوكية لوضوع التعلم تهمل إلى حد کبیر 
العوامل الفطرية ذات الضلة ببدء تشکل ملامح السلوك الاجتماعي للفرد. ولا 
شك أن جمیع الأطفال يُتساوون من حیث وضعهم الاجتماعي عند لحظة میلادهم 
.وهذا قد یشیرلعنی الفطرة ( لد 1016 ) التي يولد علیها جمیع الأطفال . 
واذا كان الفرد عند لحظة میلاده -وَكَما يراه بعض العلماء ا " کائنا غير 
اجتماعي " بحسبان أنه لا یقوی على تلبية حاجاته الشخصية الأساسية ؛ فانه ما 
یلیٹ وبتقدم عمره الزماني والعقلي أن يتأقلم شیئا فشیثا مع الظروف المحيطة به 
٠‏ فیتعرف على نفسه وحاجاتها ؛ ویتعرف على آمه باعتبارها الصدر الأساسي 
لتلبية هذه الحاجات . وتلعب الأم الدور الرئيسي .3 عملية التنشئة الاجتماعية, لا 
سیما 3 الفترات الابتدائية لمرحلة الرضاعة. 


ولعل من النعم التي قد ینسی الانسان أن يسدى شكرها » أنه قد ولد 
ضعیفا تتصارعه الأهوال فلا يقوى على صدها إذ لا يملك من أمر نفسه شأنا 


0۳0 سس علم النفس التربوجع 


كبيرا أو صغيرا ۰ ولا يميز ما یصلحه وینفعه عما يضره ویوذیه ؛ وبرغم کل 
هذا فقد هيأ الله تعالی له من یرعاه ویطعمه ویسهر على راحته ء ویفرح بفرحه . 
ویحزن بحزنه ؛ ویحمیه بمهجته ویفتدیه بنفسه. 
(٭ آله اذى َلَفَكُم ِن ضَعْفو» 
سورة الروم : ۵4 
$ وَخِْقَالْإنسَنُ ییا » 


سوزة التساء :۲۸ 


وبعد أن یتعرف هذا الرضیع على أمه کمصدر للأمان والحنان الدافق ؛ 
يبدأ ل التعرف على من,حوله : آبیه واخوانه ‏ إن لم يكن هو آکبرهم . . ویری 
بعض العلماء أن الطفل یظل خلال سنواته الأولى متمرکزا حول نفسه » آنانیا 
بطبعه ؛ يريد ممن حوله أن يهبوا على وجه السرعة لتلبية حاجاته . ولکن يجب 
أن نضع ع الاعتبار أنه إذا كان هذا الطفل الوادع يأخذ ممن حوله أكثر مما 
يعطيهم فيما یتعلق بجانب الحاجات الحياتية المادية الأساسية ٠‏ فإنه 2 الحقيقة 
يعطيهم أكثر مما قد يأخذ منهم فیما يتعلق بالحياة وقيمها ومعانيها وسعادتها » 
إذ هو يمثل الأمل الدائم التجدد ؛ والبسمة الشديدة التوهج ۰ والزهرة الجذابة 
النضرة التي تسعد جميع من حولہا » وتفمرهم بشذاها » وطيب أريجها » وجمال 
بهجتها , وحسن منظرها ۰ وتذكرهم بالحياة ومظاهر الحسن فيها . وملامح 
الأمل الذي تحمله ۰ وطور الجد والعمل والإخلاص 4 الستقبل القريب الذي تخبر 
به . ولا شك بأن هذه جميعها معان سامية تستحق الشكر للمنان صاحب الفضل 
الذي هو (أحسن الخالقين) . وما كانت الأسر لتجد هذه الأحاسيس الطيبة 2 
نفسها لولا مقدم هذا الصغير إليها حاملا معه الأمل ومشيعا بميلاده الفرحة ب 


۱.۷ 


552 اس عم انس الترروب . 


النفوس . ولا تساوي لحظة من لحظات ضحکه وبشره وتبسمه » بل ومن لحظات 
تکدره وصراخه ‏ لو كان يعي من حوله أو يدرك لا تساوي عمرا كاملا قد 
يفنيه الرء وهو خال من استذکار نعم ربه وأفضاله ( 


وشیثا فشیثا يبدأ هذا الرضیع 3 اکتساب الخبرة التي تزهله لأن يكون 
کائنا اجتماعیا قادرا على تخطي دائرة الأفعال المنعكسة اللاارادية الضيقة ؛ 
والوصول إلى تكوين ردود أفعال إرادية متعلمة ومکتسبة ومستفادة من الخبرة 
التکررة الستمرة » تتوافق مع ما تنظلیةتواقفه الحياتية اليومية ء فیفرح إذا ما 
كان الوقف یتطلب الفرح » ويبكي إذ ما لازمه الاحساس الانفعالي بان الوقف 
يستحق القاومة التعبيرية السطوعة أو الرفض الحتمي العلن , 


وتساعد الطفنل وضع الاستجابات الانفعالية الضبوطة التي تجيء 
بحسب ما یتطلبه الوقف ‏ وتصدر على حسب [مکانیاته التعلقة ببحثه عن 
الوصول للنمو الاجتماعي الثالي ‏ تساعَذه عدة عوامل من آهمها سیطرته على 
الحركة . وتتطور الحركة وتزید دائرتها ویتوسع محیطها بزيادة عمر الطفل . 
وترتبط سلامة الحركة بعدة عوامل آهمها سلامة الأجهزة الحسية والفسیولوجية 
والعصبية . وکلما كانت الحالة الصحية العامة للرضیع جيدة » ساعده ذلك .2 
أن یکون کائنا اجتماعیا یقبل من یمیشون حوله ویقبلونه ؛ ویزثرون ایجابیا یچ 
كافة مظاهره النمائية . وكذلك فیتیح تعلم الطفل وإحكامه اللفة فرصا أفضل 
لفهم من حوله ؛ وتفهما آرفع لطبيعة الدور الاجتماعي الصحیح الطلوب منه 
القیام به . 


وکلما كانت اتجاهات الوالدین نحو إشراك الطفل بی آنشطتهم 
الاجتماعية ايجابية وسليمة ۰ آدی هذا إلى تحقیق التفاعل الاجتماعي الطلوب ب 


دبس سے چ 2 


کافراد عائلة متماسكة ومتفاعلة مع بعضها البعض . 


أما دور الحضانة فتؤدي دورا مزدوجا بالغ الأهمية : فهي تعود الطفل . من 
جهة أولى ۔ على مفارقة الأسرة لساعات من النهار ؛ مما يتيح له قدرا مطلوبا من 
الاعتماد على النفس ٠‏ وبناء الثقة الموجبة بنقسه ۰ والتخلص من العادات الضارة 
بشقيها : ما يتعلق منها بسلوكه الشخصي الخاص ؛ وما يتعلق منها باتجاهات 
أسرته الضارة نحوه » مثل تدلیلهم الزائد له واجابة جمیع مطالبه على الفور حتى 
ولو كانت هذه المطالتٍ:تضر به . ومن جهة أخرى قد لا تقل أهمية ؛ فان دور 
الحضانة قد تتيح للطفل مد جسور التواصل المعر2 مع أقرانه فیتبادل معهم 
الخبرات المعرفية حتی 2 لحظات اللعب البريء » فيفيد ویستفید » ويؤثر ويتأثر ؛ 
ويكتسب الخبرة التي تؤهله لفهم كيفيات التعامل الاجتماعي الوجب . فيتمكن 
ل نهاية المطاف من تحصیل الفروقات الأساسية بین معاملة الكبار وما تستوجبه 
من وعي واحترام وتأدب ؛ وبين معاملة الصفار ممن هم آقرب لسنه بما تستوجبه 
من عضوية ظاهرية ‏ هي 2 الحقيقة قد تشكل أسس التبادل والتلاقح 
الاجتماعي والانفعالي والفکري والنفسي . وتجيء بذلك الحصلة حاملة مار 
النجاح الاجتماعي والتفاعل البيشي » والتمازج الفكري : والوعي الأخلاقي 
القيمي . وکل هذا قد ينعكس ایجابا على نظرة الطفل لنفسه وفهمه لذاته 
ووعیه بطبيعة الحياة الاجتماعية ۰ وما تتطلبه من وصول لنمط الشخصية التوازنة 
المطلوبة . 


وعلی هذا فنستطیع أن نلخص العوامل الوشرة 3 التعلم الاجتماعي ‏ 
للأطفال ‏ ما يلي من نقاط : 
)١(‏ من آهم ما یساعد الطفل 2 الوصول لتحقیق التمو الاجتماعي الثالي 
سیطرته على حرکته وحواسه ولفته . 


(۲) كلما حظی الطفل بوجود القدوة الاجتماعية الثالية وحرص والداه على 
تنشٹته التتشتة الأسرية الصحيحهة الخالية من التدلیل الزائد والقسوة 
والعقاب » استطاع أن يبني مفهوما موجبا نحو ذاته . 


(۲) كلما احتك الطفل مبکرا بنظرائه وأقرانه وحرص والداه على اشراکه 
ك النشاطات الاجتماعية الناسبة لعمره العقلي والزمني ۰ استطاع أن يعي 
مبکرا طبيعة الدور الاجتماعي الطلوب منه القیام به » وزاد بذلك مدی 
عمره الاجتماعي على عمره الزماني . 


() تساعد الحالة الصحیۃ العضوية والنفسية الستقرة الجيدة على قيام الطفل 
بنشاطاته الاجتماعية الختلفة على الوجه الأکمل . 


() كلما كانت الثیرات العقلية والتربوية 2 البيئة المحيطة بالطفل سلیمة 
ومتنوعة ۰ جاءت استجاباته لبذه الثیرات بمستوی إدراكي ؛ ودرجات 
تفاعلية عالية ومتميزة . 


(7) كلما ضمنا للطفل وجود القبول والأمان والرعاية الأسرية السليمة ۰ سهل 
وصوله لتحقیق النمو الاجتماعي النموذجي. 


اس عام النفس التريوي 


كا 


(۷) من الوظائف النفسية والاجتماعية للعب " تحقيق الرضا عن النفس » 
والاندماج بالمجتمع » بالإضافة إلى تحقيق الاستمتاع بتلك الأوقات . يضاف 
إلى ذلك أن الطفل ينمي عضلاته خلال اللعب كما ينمي مهاراته الحركية 
واللفوية والاجتماعية » ویضاعف معلوماته عن البيئة التي يعيش فيها ۰ وقد 
يستمع إلى كلمات المديح التي تشبع حاجته للتقدير من الجماعة " . 

(خوجلي. 7اؤاهء 9ه -۸۷) 


التعلم الاچتماعي کنقنین عصرين حديثي: ما له وما علیه: 

عن آثار التعلم باللاحظة ؛ يشير باندورا إلى بعض الآثار الإيجابية (وهي 
آثار يمكن الاستفادة متها وبکل تأکید ب عضر العلومات - عصر 
الألفية الجديدة -). فمن آهم هذه الآثار أن التعلم باللاحظة یمکن من تعلم 
استجابات جديدة لا منن خلال تأثر سلوك الملاحظ بالنماذج الحقيقية أو الحية 
فقط» بل من خلال التمثیلات الصورية والرمزية (والتي قد تتوافر من خلال 
آدوات الثقافة والاعلام الختلفة: مثل الصحافة والحکایا الشعبية» والتلفزیون ... 
وقنوات المعرفة الحديثة الأخرى). ومن هذه الفوائد العصرية للتعلم باللاحظة 
إمكانية كف بعض الاستجابات أو تجنب آداء بعض الأنماط السلوکية الضارة. 
ومن جهة آخری فقد تقود عملية ملاحظة سلوك ال خرین إلى تحریر بمض 
الاستجابات المكفوفة؛ ولا سیما ‏ الحالات التي لا يواجه فیها النموذج عواقب 
سيئة. كذلك فمن فوائد نموذج التعلم الاجتماعي أنه قد يقود إلى تسهیل ظهور 
الاستجابات التي تقع 2 إطار السلوك الملاحظ» ویساعد اللاحظ بشکل أفضل 
على استخدام الاستجابات 2 الأوضاع الشابهة. 


وكتقنية تعليمية عصرية: فان نموذج التعلم باللاحظة هو أكثر فعالية 
(ویمکن الاستفادة منه 2 العصر الحدیث) 2 مجال تعلیم الهارات الاجتماعية» 


iD) 


ولا سيما من خلال (الدور التفاعلي الذي يقوم به المعلم داخل غرفة الصف). 
فالمتعلمون يمكن أن يكتسبوا مهارات وخصائص ا لعلمین ويستفيدوا كثيرا 
حينما يضعوا آنفسهم 2 موضع ملاحظة سلوك النموذج. (نشواتي؛ ۳۵۹) . 


وبرغم هذا فان التعلم الاجتماعي قد یمثل 4 العصر الحديث سلاحا ذو 
حدين. فبحسب سلوك النموذج» وبقدر قوة ونضج ملاحظات التعلم تجئ نتائج 
التعلم. ولا كانت القيم ب4 العصر الحديث قد تتأرجح بين القوة والضعف» بين 
الأسوة الحسنة والأسوة الممعنة ب4 السوء» فإن ضمان تحقق التقليد السلوكي 
الإيجابي ‏ كافة نماذج التعلم الفردي هو أشبه بالمستحيل. ولذا فإن بمض 
المفاهيم التي روجت لبا نظرية التعلم الاجتماعي: کمثل فكرة الفعالية الذاتية 
للفرد ؛ يجب أن تؤخذ بجذر شدید » ویجب أن لا یسلم بصحتها دون عرضها 
لحکات قيمية اجتماعية وثقافیة ودينية وأخلاقية صارمةا 
(Pellegrini, AD. ۱۹۹۳, ۲۳۷-۲۸۸(‏ 


2 ۴ ئگ اس علم الس التربجي 


( ۵( نظرية کوفلر Kohler‏ 
في التعلم بالاستبصار 
((نظریح الاشتراط المعرفي))» 


أو((التعلم عن طريق إدراك العلاقات)) 


الهيكل العام للنظرین: 


يمكن صياغة المعالم الأساسية لنظرية كوهلر 2 التعلم الاستبصاري 3 ما 


يلى من نقاط؛ 


0 


0 


کوهلر 10167 وفرتیمر ۱۷6۲۱۳61۳167 وكوفكا 101112 هم آبرز أعلام 
ومؤسسي الدرسة العرفية» والتي عرقت باسم مذرسة الجشطالت» ونشات 
الدرسة 2 ألمانيا لناهفضة الاتجاه السلوکي الأمريكي لتفسیر التعلم. 


من خلال اهتمامهم بادراك الروابط ( ۸۵۶۵61211005 ) والعلاقات النطقية 
النظمة (621:ع10 ٠ (Sytematized‏ غير العشوائية ( 22874 - Non - Hap‏ ) 
۔ السهلة الباشرة» آو البالفة التعقید ۔ القائمة بين آلثیرات والاستجابات: 
حاول كوهلر وكوفكاء وغیرهم ممن تبنوا مبادئ سيكولوجية 
الجشتلط ( الصیغ الشكلية ) ( Principles of Gestalt Psychology‏ ( « 
ارساء استراتیجیات معرفية (50:2668165 0080111۷6)) جديدة تتمحور حول 
فكرة التعلم الاستبصاري ( night learning‏ ) القائم على التفهم 
العام الشكلي والكلي للحقائق والعلاقات بین الوسائل والفایات. 


يعزي السبب الرئیس لتسمية الدرسة باسم الجشطالت (0651810) (الصورة أو 
الصیغة)ء لسعیها لتفسیر التعلم على آساس أنه يتم عن طریق الاستبصار. 


(MY) 


ه يشير مصطلح الاستبصار إلى التفهم الفجائي والمباشر للحقائق والعلاقات؛ 
من دون ضرورة إلى الرجوع للخبرة السابقة» والوصول لبناء العلاقات وفقا 
لأسس منطقية منظمة؛ من خلال النجاح 2 إنجاز عدة عمليات معرفية 
متکاملة» من آهمها عمليتي الادراك والمعرفة. 


٥‏ إن آهم انتقاد وجهه کوهلر لنظرية التعلم الارتباطي التي تبناها ثورنديك 
(ووجدت رواجا واسعا ب2 آمریکا) لا یتعلق بوضع ثورنديك عقبة تحول دون 
وصول الحیوان لتحقیق نتيجة التعلم؛ بل یتعلق بقضية أن وصول الحیوان لبناء 
الاستجابة المطلوبة يتخ بمعزل عن قوقال2اےبار؛ وبمنای عن إدراكه 
للمجال الكلي للمشکلة؛ وللعلاقات الدقيقة بين أجزاء الموقف التعلمي. 
وبالتالي فقد تبنی کوهلر موقفا معرفيا جديدا أكد فيه أن نظرية التعلم 
الارتباطي قد فشلت ب إعطاء تفسير لجميع عناصر الوقف التعلمي؛ وب 
عکس روية منطقيةً تدل علی اللا نلوان تمکن من رزية الوقف ککل. 


جوانب من تجارب التعلم الاستبصاري التي قام بها كوهلر: 

استهدفت تجارب التعلم العریذ التي قام کوهلر بتصمیمها بشكل أساسي 
إثبات أن بإمكان بعض الحیوانات [دراك العلاقات الدقيقة بين عناصر الوقف 
التعلمي؛ والوصول لحل الشکلة من خلال قدرة الاستبصار التي تبنی على آسس 
رؤية الوقف الكلي للموقف» ودعائم العرفة الباشرة بالجال والصورة والصيفة 
الكلية للمشكلة. 


و التجربة الأولى قام كوهلر بوضع قرد داخل قفص مغلق. وقام بتجويع 
القردء ولكنه قام بتعليق الطعام (موزة) 2 سقف القفص» كما وقام بوضع 


2 أسس علم النفس اتریو ی 


صندوق داخل القفص, لاحظ کوهلر أن القرد ب4 بداية التجرية (ولکن لوقت 
قصير فقط) بدا عاجزا عن حل الشکلة» فهو قد آخذ بك القفز وسعي لتسلق 
جدران القفصء ولکن من غير ما طائل. وبك آثناء تحرك القرد جيئة وذهابا لا 
حظ وجود الصندوق وبداً 2 الصعود إليه والقفز منه. و آثناء قيامه بتلك 
الحرکات نظر للموزة العلقة بل سقف القفص٠‏ ثم بدأ 2 تقلیب الصندوق حتی 
اهتدی للوضع الصحیح الذي تمکن فيه من القفز حتی وصل للموزة. 


2 التجرية الثانية قام کوهلر بوضع القرد داخل القفص الفلق» كما وقام 
بتجویم القرد » ولکنه قام بتعلیق الطعام (الموزة) هذه الرة خارج القفص۰ كما 
وقام بوضع عصا ع الجزء الأخير من القفص. بدا القرد 3 بداية التجرية عاجزا 
عن حل المشكلة؛ فهو‌قد آخذ 2 تسلق جدران القفص 3 محاولات يائسة 
للخروج منه» وأخرج يديه من خلال قضبان القفص معاولا الوصول للطعام من 
غير ما طائل. وے آثناء تحرك القرد خيئة وذهابا لا حظ وجود العصاء فأمسکها 
وأخذ يلهو بها. وب إحدى الرات نفذت العصا من بين القضبان و أثناء لعبه بها 
نظر للموزة المعلقة ب2 خارج القفصء ثم بدأ 2 الامساك بالعصا بأوضاع مختلفة؛ 
حتی اهتدی للوضع الصحیح الذي تمکن فيه من استخدامها 2 جذب الطعام. 


ب التجرية الثالثة قام کوهلر من جدید بتثبیت البدف خارج القفص» ولکنه 
قام باستبدال الأدوات الستخدمة وجعلها آکثر تعقیدا. فبدلا من عصا واحدة قام 
بوضع عدة عصی: بحیث لا يمكن الوصول للهدف إلا بترکیبها ورصها على 
نسق معین. وبرغم أن زمن الوصول للهدف یۓ هذه الرة كان أطول قلیلاء الا أن 
ا مھم أن القرد تمکن من بلوغ البدف من خلال الاستبصار. 

(Kohler, Av) 


بعض النتائج المترتبن على التجارب السابقتّ وفواند التعلم بالاستبصار: 
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۰ 
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ي التجرية الأولى: لم يتسنى الوصول لحل المشككلة إلا من خلال إدراك 
واكتشاف القرد للعلاقة بين وضع الصندوق ب2 الوضع الصحيح» وبين 
إمكانية الوصول إلى البدف, ولم يتأتى له الوصول لبناء الاستجابة 
الطلوية إلا من خلال إدراكه وتحليله لبعض العلاقات الدقيقة بين أجزاء 
الموقف» ورؤيتة للموقف بشكل كلي. وكل هذا يؤكد أن إدراك الموقف 
ككل شرط أساسي لحدوث التعلم بالاستبصار. وبكلمات أخرى أكثر 
وضوحاء فان الإدراك المجرد لأجزاء المؤقف التعلمي منفصلة قد يفضي إلى 
إفقاده خصائصه المميزة: وصفاته الأساسية آلتتي تعطيه كينونته الخاصة. 


ج التجربة الثانية: لم یتاتی حل المشككلة إلا من خلال إدراك واکتشاف 
القرد للعلاقة بين استخدام العطبا بالشکل التحیح؛ وبين إمكانية 
استخدامها 4 جذب الطعام» ولم یتسنی الوصول لبناء الاستجابة المطلوبة 
إلا من خلال إعمآل قدرة الاستبصار ب بنآء القلاقات وفقا تلاسس المنطقية 
النظمة» وإلا من خلال النجاح ۓ إنجاز العملیات المعرفية التکاملة. 


4 التجرية الثالثة» لأن معطيات الوقف قد صارت أكثر تعقیداء فقد 
احتاج القرد لزمن أطول كي يتمكن من بناء الاستجابة المطلوبة. وبرغم 
هذا فإن الوصول للحل المطلوب لم ينبني على الحاولات الخاطئة 
والعشوائیةء بل من خلال السعي النظم لإدراك كافة جوانب المشكلة. 
وهذا قد يدل ضمنيا على أن التعلم الاستبصاري أكثر تنظيما وفاعلية من 
طرق التعلم الأخری. 


> 1 الت اس عام النفس اترويی 


.٤‏ تؤكد التجارب 2 مجملها ارتباط الاستبصار ببعض القدرات والمهارات 
العرفية التمیزة» مثل: الفهم والاستقراء والاستتباط وادراك العلاقات: 
وبتنظيم الأجزاء الفردية للحل (أي: بالنجاح بے معرفة الأسس التنظيمية 
الکونة لدقائق الوقف التعلمي؛ وب رؤية الوقف ککل). 


4. التعلم بالاستبصار لا یعتمد على تکوین عادات سلوکية؛ بل على إدراك 
العلاقات بين الوسائل (الصندوق؛ العصا ...) والأمداف (النجاح .2 
الحصول على الطعام). 

)٤٤٥ ۱۹۸۲ (نشواتي»‎ 


٦‏ لا یحدث التعلم پالاستبصار كنتيجة مباشة لتجمیم عناصر الوقف 
التعلمي إلى بعضها البعض, بل عن طریق ما دا يعرف باسم التنظیم 
الادراکي (أي التجاح 2 تنظیم عناصر الوقف التعلمي بنحو یساعد 2 حل 
المشكلة). 


۷ مقارنة بالتعلم عن طريق المحاولة والخطأ» فان زمن الوصول للحل أقل بج 
التعلم الاستبصاري» كما وأن عدد مرات المحاولات الفاشلة أقل (أي 
تختفي المحاولات العشوائية 2 التعلم بالاستبصار بشكل واضح)ء 
واحتمالات حدوث الانطفاء وتلاشي العزم والدافعية هي الأخرى آقل 2 
التعلم المعريۓے النظم. 

۸ قيل بأن الذکاء قدرة عقلية تحتاج لتحدیات ومحرکات ومثیرات بيئية 
خارجية تستفزنا کي نستخدمه وتدفعنا كي نستفید منه. و القابل 
فیصح القول بأن التعلم بالاستبصار قد یحتاج لوجود مجال مشحون بالتوتر 


دپ حکٗ”ھمٔ-جخچھ-ص-9ؤأ<دمصجژ ي 


سک بس عام النفس اتی تِ 


- 


ان 


والرغبة الشديدة اللحة # بلوغ البدف. (استخدمت معظم تجارب التعلم 
الاستبصاري الجوع كقوة محركة تثیر 2 الكائن الحي الرغبة الملحة 2 
البحث عن الحلء وبي السعي المستمر لتحسين الأداء وتطويره). 


يسهل الاستفادة من إدراك العلاقات الکونة للموقف التعلمي 2 بناء 
تطبیقات جديدة. وکلما أحسنا التصرف ب الواقف الدقيقة السابقة» زاد 
احتمال استفادتنا من الخبرات السابقة وتمکنا من تشکیل صياغة جديدة 
لبذه الخبرات بے الواقف الستقبلية الشابهة والوازية. 


یثبت التعلم بالاستبصار ضحة ما یروج له بعض التربویین والأکادیمیین من 
أن الطريقة الکلية 2 تعلیم القراء: والکتابة والحساب (آي البدء بتعلیم 
الجمل ثم الکلمات وأخیرا الحروف, والبدء 3 تعلیم العملیات الحسابية 
البسيطة قبل البذء ب2 تعلیم الأعداد ولیس البدء بتملیم الحروف والأرقام 
كما كان یحدث 2 طرق التغلیم القديمة -) هي آجدی کنیرا وأسرع 
من الطريقة الجزئية. 


تفید علوم متعددة كثيرا من مبادئ التعلم بالاستبصار التي تؤكد أن 
الكل يجب أن يسبق جميع الأجزاء من قيمته وأهميته. وعلى سبیل المثال؛ 
فعلم الخطابة يمكن أن يفيد من هذه المبادئ 2 کون أن الاهتمام بصلب 
الموضوع يوجب عدم البدء ‏ الدخول ‏ مناقشة الموضوع بذکر 
الجزئيات» وعدم الاستطراد والاسترسال ‏ ذکر القضايا البامشية على 
حساب القضايا الأساسية. والتربويون قد يستفيدون كثيرا من النظرية 
المعرفية ب4 الوصول للحلول الأكثر شمولا وعمقا للمشکلات التربوية. 


والوساثل التمليمية واتعريية الفحية يمحن آن تنید مي الأحرق کیا من 
مبادئ هذا النوع من التعلم» فقیمة اللوحة الفنية, مثلا تکمن ‏ تناسق 
تفاصیلها الكلية» وفعالية الوسيلة العليمية تکمن 3 مساعدتها القلمین 
على [دراك الکلیات قبل الجزئیات. ... وهكذا فان التعلم الاستبصاري 
یمثل بحرا واسما للتطبیقات التريوية الناجحة. 


552 اس عام انس تروع 


ہ 


22 رس عم النفس الربوي گ گ (۱۲۱) 


النصل الضامس 
آهم مبادی التعلم الجيد 


أولا؛ عرض عام للآراء المختلشن حیال علاقت نظریات التعلم بنظریات 
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التعلیم: 
رأي یسعی للتوضیق بین النوعین» فيؤكد بانه مع أن لكل نوع من 
النظریات اتجاهه وقابلیته للنمو والتطور الستقبلي» فان کل نوع من هذه 
النظریات يعتمد على الا خز ویمت له بصطلات وثيقة. 


راي يرجح كفة نظریات التعلم؛ فيؤكد بان نظریات التعلم تمثل الصدر 
الأساس» وأن نظریات التعلیم تابعة للمتغیرات التي تحدث .3 نظریات 
التعلم. 


راي يؤكد أنه يجب عدم خلط الأوراق لأن طبيعة البحث التربوي تختلف 
اختلافا جذریا عن طبيعة البحث السيگولوجي, ولذا فیجب التأکید بأنه 
لا توجد علاقة بین نظریات التعلیم ونظریات التعلم. 


ثانياء عرض عام للآراء المختلفت حیال طبيعت علاقات نظریات التعلم 


والتعلیم بعملین التد ریس« 
رأي يري بان عملية التدریس تستهدف 2 الأساس بناء جوانب تريوية صرفة 
یتفاعل من خلالها العلمون والتعلمون داخل بيئة تعليمية منظمة ترمي 
لتحقیق آهداف تريوية محددةء ولذا فإن نظریات التعلم قد لا تقید كثيرا 
4 الجوانب التدريسية التطبيقية. 


باجا سس 


۷ 


رأي يري بأن عملية التدریس تبنی من خلال خبرات تعليمية یخطط لپا 
مسبقا» ولذا فإن نظریات التعلم تفید کئیرا 3 تسليظ الضوء على 
الجوانب السلوکية الراد تفییرها لدی التعلمین. 


رأي یسعی للتوفیق بين الاتجاهین السابقین فيؤكد بان الوقف التدريسي 
یتبلور داخل بيئة تريوية متکاملة ویضم عوامل مختلفة تشمل العلم والتعلم 
والنهج والادارة وطرق التدریس والوسائل التعليمية ... كما أنه يشمل 
جوانب تريوية ونفسية ومعرفية وانفعالية وفكرية واجتماعية وثقافية 
مختلفة تستهدف 2 الأساس الوصول لبناع الشخصية السوية للمتعلمین؛ 
ولذا فإنه یمکن الاستفادة من الجوانب التَطبيِقية بے الأبحاث التربوية 
والسيكولوجية (علی جد سواء) 2 الوصول لتجقیق الأهداف التعليمية 
النشودة. 


ثالثا: آهم العوامل الموشرة في تفضیل المعلمین لنظریات معینت في 

التعلم على حساب التظریات الأخرى: 

يعتمد التدریس الناجح الذي يؤدي لتفاعل التعلمین مع الواقف التعليمية 
الختلفة بنحو بناء على توفیق العلمین 2 اختیار نظریات التعلم النسجمة مع 
متطلبات البيئة التعليمية والقادرة على توجیه المارسة الصفية لتحقیق الفایات 
الأساسية للعملية التربوية التعليمية. وکلما نجح العلم ےڈ اختیار نظریات التعلم 
التي تمكنه من إظهار قدراته الذاتية الايجابية بنحو أفضل» تمکن من مساعدة 
التعلمین على حسن الانسجام مع المادة الدراسیة. ولا شك أن الطابقة النسجمة 
بين العلم والنظرية التعلمية التعليمية تمثل حجر الزاوية لتحقیق الأداء التدريسي 
الأفضل. وثمة عوامل متعددة (یرتبط بعضها بالعلمین آنفسهم على وجه مباشر؛ 


عم الس ارو لحت (۱۳) 


وبعضها الا خر بمعطیات وظروف البيئة التعلیمیة) تتصل بتفضیل العلمین لنظریات 
معينة 2 التملم دون النظریات الأخری. ومن آهم هذه العوامل: 
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مراحل النمو التي يمر بها التلاميذء لاسيما وأن مراحل النمو ترتبط 
ارتباطا مباشرا بمراحل التعليم. وتتحكم هذه المراحل © تحديد مدى 
وصول الطلاب للعمر الزمني والسعة العرفية التي تسمح لبم بإظهار 
القدرات التعليمية الناسبة. 


الأنماط والأسالیب الشخصية للمعلمین» ومدی قدرتهم على احتواء 
معطیات الواقف التعليمية المختلفة والتفاعل معهاء ومدی قوة شخصیتهم 
وقدرتهم على إدارة وضبط سلوك التلامیذ ؛ ومدی تفضیلهم لنظریات 
التمزيز یئ التعلم ‏ إدارة الصف وبي تشجیع الطلاب على فهم اتقان 
محتويات المواد الدراسية. 


نوع المتعلمين ومدى قابليتهم لتحقيق سرعة الفهم والتفاعل الإيجابي 
والمتابعة للواجبات والمواد الدراسية بشكل يومي منتظم. 


المنهج التعليمي المطبق: وبرغم من أنه يتم تحديد المناهج من قبل السلطات 
التعليمية الرکزية» فان محتويات وأهداف المنهج تحدد نوعية نظريات 
التعلم المناسبة لطرق تدريسه. 


مدى تدخل السلطات التعليمية المركزية بے تحديد طرق تدريس المواد 
الدراسية. 


0۱ 


۳1 


چ 


رایعا: 


#4 22 اس عام الس لتربوجعي 


مدى تدخل الإدارة المدرسية ‏ مسألة تفضیل أساليب تدريسية معينة 2 
الب التعليمية العنية. 


مدی انسجام الوسائل التعليمية التوضرة مع حاجات التدریس العصري 
الجذاب. 


مدی تأثر العلمین بالزثرات الخارجية ویالوروثات الاجتماعية و بالعطیات 
الثقافية والاعلامية واللغوية الحيطة. 


الاستعداد النفسي للمعلمین والتعلمین وقدی استعدادهم للصبر 2 مواجهة 
الواقف التعليمية الصعبة» وم دی قابليتهم لقاومة الضفوط الحياتية 
المحيطة؛ ومدی قدرتهم على تحقیق التوافق النفسي والاجتماعي الأمثل 
داخل البيئة التعليمية العنية, 


الخصائص والسمات شخصية للجماعات الصفية» وقابلية هذه الجماعات 
لفهم متطلبات الواقف التعليمية المختلفة: والتفاعل الايجابي معها. 
(Encyclopaedia Britarinica, ۱۹۸۹, XV)‏ 


أهم الشروط العلمينّ الواجب توفرها في التعلم الجيد ومعايير تحديد 
قوة نظريات التعلم وصلاحيتها للتطبيق في المحیط الأکاديمي: 
ثمة معايير علمية ضابطة تستخدم لتحديد مدى تماسك نظرية التعلم 


ومدى صمودها 2 مواجهة التفيرات المعرفية والقيمية والاجتماعية والثقافية 
التسارعة 2 المحيط الأكاديمي. فليس كل نظرية قد تصلح للتطبيق 2 بيئة ما 
تصلح للتطبيق ے2 البيئات الأآخری؛ فلكل بيئة سماتها المميزة وملامحها المميزة 
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الخاصة بها والتي قد تمثل معيارا فاصلا لمدى إمكانية وجود الاستعدادات 
الكافية للاستفادة من نظريات بعينها ‏ مجال التعلم» دون النظريات الأخرى. 
وأهم هذه الشروط والمعاييرهي كما يلي: 
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أن يتم تحديد مجال اهتمام النظرية وحدودها وفقا لأسس الدقة 
والموضوعية والصحة العلمية المطلوبة 
أن تعطي النظرية تفسيرا علميا متكاملا لعملية التعلم» یمکس رؤية 
شاملة عن كافة جوانب السلوك المرتبط بعملية التعلم. 
أن تتميز المسلمات التي تشتمل عليها النظرية والصطلحات المتضمنة بج 
هذه المسلمات بالوضوج العلمي الكاخ. 
أن يسمح مجال اهتمام النظرية بتكوين نسق متكامل لدوافع السلوك 
وأن يسمح بتکوین علاقات سليمة بين مثيرات السلوك واستجاباته. 
أن يكون بالإمكان الرجوع لامسن تجريبية معملية تثبت صحة النظرية. 
أن يكون هناك اتساقا داخلیا بين مكونات النظرية. 
أن تسمح النظرية بتوليد الفروض العلمية. 
أن تكون النظرية قابلة للتحقيق. 

(Segal, J., et. Al., ۱۹۸۶, vo) 


خامسا: الثواب والعقاب في المحيط التريوي: 


اهتم علماء النفس التربويون اهتماما خاصا بدراسة الحوافز التربوية 


وبتبيين آثارها الباشرة أو غير الباشرة 4 دفع الفرد كي يسلك سلوكا معینا 2 
مواقف الحياة المختلفة. ويه سعيهم لوضع التفريق العلمي الدقيق والواضح بين 


رم لت اس ع لم انفس‌التربوي 


الدوافع والحوافزء فإن معظم العلماء يتفقون ‏ ثلاث نقاط تفاضلية جوهرية 

وهي: 

2.١‏ أن الدافع سابق» والحافز لاحقء أي أن الدوافع (المثيرات والمحركات 
والبواعث) السلوكية تسبق 4 ظهورها وتكوينها وتشكلها الحوافز 
المختلفة. 


۲ أن الدافع حالة والحافز أسلوب يستثمر أو يعالج الحالة. 
٣‏ أن الدافع حدث 2 الفالب ذاتي أو جيلي ناشئ من الحاجة الطبيعية 


للانسان؛ بينما الحافز عمل ارادي: 
(النفيهشي» ۱۶۱۵ه. )٦٦‏ 


وك ضوء الفروق السابقة دإنه یمکن اعتبار ڑچ الدافع یمثل (حالة توتر, 
أو نقص, أو إشكال عضوي: أو نفسي یصاحب الاننسان حتی يتم سده 
واشباعه). (بدوي: ۰۱۹۸۲ ۲۰۹). بینما یم ثل الحافز (سلوب حث وتنشیط 
يرتكز على سد الحاجة النابعة من الذافع). (برکات؛ ۰۱۹۷۶ ۱۱۱). 


ولکي نبین آهمية الحوافز 2 توجیه العملیات التربوية ذات الثمار الآجلة 
أو العاجلة؛ فقد تكفي الاشارة إلى أن للحوافز مستویات متدرجة وأصناف 
متصاهدة» من بینها الحواهنژ الاذية» والفسیةء والعقلية» والقيبية: ولئق دل هلذاً 
الستوی الأخير (الأعلى) من الحوافز على شی فإنما يدل على آهمية الحوافز ب 
تسيير كافة العبادات والنشاطات الدينية. وبعد أن بين أهمية کل نوع؛ مضي 
النفيمشي ليعرف الحوافز الفيبية كما يلي: (تشمل حفز المتربي باستثمار ميول 
الفرد العيادية: ولحساسة بالحاجة للاستمانة بخالقه سبحانه وتعالی؛ ودعاگه 


ج علم انس اللربوجع ا . ١١ ١‏ ) 


واللجوء إليهء وبأدائه لبعض السلوكيات العبادية التي تقويه وتنشطه 2 إنجاز 
الأعمال وتحمل الصعاب). 
(النفیمشی» ۰۵۱۶۱۵ ۱۳۱) 


4 حياة الفرد السلم ودورها ب4 بناء صلاته السوية بخالقه سبحانه وتعالي» فقد 
لا نحتاج 2 تبیین آهمية الحوافز 2 المؤسسات الأسرية والتريوية الختلفة لأكثر 
من التذكير بمیل الآباء والتربویین بشکل طبيعي لاستخدام الكثير من الحوافز 
التنوعة لضبط سلوك الأبتاء والطلاب بهدف |حداث التفییرات الطلوبة لاصلاحه 
وترشیده وتهذیبه وتوجیهه للوجهة التربوية السدیدة. وبرغم هذا فلا يمكن 
الوصول لحکم عام بقضي بأن جل الحوافز الستخدمة 2 التربية الأسرية 
والدرسية هي حوافز سليمة وفعالة وغیر ضارة, فالکتیر من الحوافز التي 
یستخدمها الآباء والعلمون تتبع ‏ الأساسن من سلطتهم الفردية وقد تعبر عن 
اتجاهاتهم التربوية غیر السدیدة» وقد تنبی بعلاقاتهم الخاطئة مع آبنائهم 
وطلابهم. وبعض الآباء والعلمین قد یکٹرون من استخدام الحوافز بنحو قد 
یفرغها من معناها الحقيقي. فعدم صحة الوسائل التي يجب أن یسلکها ویتبعها 
الأبناء والطلاب كي ینالوا تلك الحوافز قد یجعلها تمثل آسالیب تربوية خاطئة » 
كما ب حالات الکنب لارضاء الآباءء أو الریاء 2 الأعمالء أو الفش 3 
الاختبارات كوسيلة لتحقیق النجاح. كما أن الاثابة (اللفظية أو العینیة) 
التحررة قد تتحول لإثابة نمطية لا جدوی منها ولا تأثیر ملموس لپا. وتزکد 
التجارب التواترة أن الأبناء الصالحین والطلاب التفوقین هم الذین قد یحظون 
بنصیب الأسد ب4 جملة الحوافز الأسرية والدرسية المتاحةء بینما الأصل أن تمثل 
الحوافز آشیاء ترغب الطالحین والهملین 2 بذل الجهد الضاعف والسعي الستمر 


باج حعح_ححح(ج جح« 


لتحسين الأداء. وحتى الطلاب المتفوقين فلا حق إلا لأفضلهم ف نيل الجائزة 
(الواحدة)» مما يعني أن رد الفعل قد يكون سلبيا للفاية على الطالب الذي يحقق 
المركز الثاني» برغم أن عطائه 2 الواقع قد كان هو الأقرب للإبداع من الذين 
يلونه» ومما يدل على المردود النفسي على هذا الطالب قد يكون شديد الوقع 
ویدعو للإحباط ويرتبط بتلاشي العزم ب4 المرات التالیةء لا سيما لو كرر الطالب 
محاولاته الجيدة من دون ما طائل وبدون أن يتمكن من اللحاق بعطاء الطالب 
الأفضل منه 3 الفصل. 


و القابل» فللجوافز التربوية نقاط ايجابية كثيرة لا یمکن تجاهلها 
بحال من الأحوال. فبها یکون التوجیه التربوي النندید للكثير من النشاطات؛ 
ولا سیما تلك النشاطات التي يستلزم البدء فیها وجود الحوافز» أو عند الشارکة 
4 العطاء الجماعيء ,أو عند الرغبة ب2 احداث التعدیل الايجابي الفوري ب 
السلوك. وخلاصة الأمر أنه وبرغم الحَاجَة الاسة للاعتماد على آسالیب التعزیز 
السليمة من حيث محتواها ومردودها , ومن أجل تشجیم استتارة الأفراد 
وتشجیمهم على إظهار السلوك السوي: آو من أجل تعدیل بعض النشاطات غير 
السوية غير الرغوب ب وجودهاء أو من أجل الاستمرارية ب4 تحسین الأداء؛ أو من 
أجل الترغیب ب القيام ببعض الأعمال التي یستلزم آداژها بذل مجهود نوعي 
خاص, ومن أجل غرس بعض البادی والقیم الاجتماعية والعرفية والأخلاقية؛ فلا 
يمكن بحال من الأحوال نبذ اسلوب التحفیز 4 الاطارین الأسري والمدرسي. 


وثمة شروط أساسية ينبفي مراعاتها بالدقة التامة عند استخدام الثواب 3 
دعم أو منع ظهور بعض السلوکیات 2 البیت أو الدرست. فکلما كانت نوعية 
ونماذج السلوکیات التي تتبعها الاثابة واضحة للأبناء و الطلاب؛ وکلما لم 
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تتاخر الاثابة. ولم تكن هي هدفا ‏ حد ذاتھاء ولم ترتبط بوسائل غير مشروعة 
أو غيرسوية؛ وکلما لم تخصص لفثات يعينهاء ولم یخضع تقدیمها لأساليب 
انتقائية فیها بعض الحابات. وکلما لم تقود إلى تعزیز صفات سلبية لدی الأبناء 
والطلاب مثل الریاء وحب الظهور والرغبة الجردة 2 الشهرة والدح» أدت لفایاتها 
التربوية الطلوية. 


آما العقاب التربوي فاشکاله متنوعة ومن الخطأ الفادح ربطه بالضرب 
والعقاب البدني الباشر. فالحرمان من كلمة الثواب قد یمثل شکلا موجبا من 
آشکال العقاب التربوي. وکم من كلمة توجیهیه سديدة وحازمة قيلت 2 
الوضع التربوي النامسب» بالاسلوب والشکل الناسب» سڈ الوقت الناسب: 
وبالقدر المناسب» وللشخص الناسب. كانت أمضئ من کل عقاب؛ وأقوى 
تأثیرا فوریا ‏ تعدیل الستلوك وکف النماذج غير الرغوب 2 وجودها. و2 
القابل کم من عقاب آدی لدم آو تجزیح العلاقة بين الابن ووالديه؛ أو بين 
الطالب ومعلمه والقق ابا وخده قد لأ بغرن کافیا .3 توجیه سلوك الفرد 
وتحریکه + الاتجاهات الصحيحة, ولذا فیرکز التربویون على قرن المقاب 
بالقول وربطه با عطاء التوجیهات التربوية الإيجابية المطلوبة. والحزم بے الواضع 
التي قد تستلزم وجود الحزم (عند المي لكف الكذب والعدوان التکرر مثلا) 
واللین بك الواضع التي تتطلب وجود اللين (کالحالات التي يتم فیها العقاب من 
أجل دعم مبادئ التماون والتکافل والترحم بين التعلمین) هو خير آسلوب لتحقیق 
التربية السدیدة. 


وآخیرا فقد قيل بان التربية السوية تمثل اسلوبا وسطیا ومعتدلا بين طرفین 
متتاقضین وهما الافراط (العقاب الشدید والقسوة الزائدة) والتفریط (تضییع 
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الحقوق والميل للتدلیل الزائد وعدم استخدام الحزم 2 الواضع التي تستلزم 
وجوده). ولا يؤدي الافراط ولا التفریط الزائدین إطلاقا لتحسين الأداء الستقبلي. 
والمربي الواعي هو الذي لا يفرط ولا یفرط ویلزم نفسه باتباع الأشكال التربوية 
السوية للثواب والعقاب. وأظهرت الدراسات الحديثة أن الاضراط الستمر قد يؤدي 
إلى إحداث خدوش وجروح 2 النفس البشرية قد ترتبط بظهور بمض العقد 
النفسية والا ضطرابات السلوكية الستقبلية (مثل احتمال ميل من كان یعتدی 
عليه 2 طفولته بشكل مبرح من دون وجود الأسباب الكافية لمارسة العدوان 
التعويضي مستقبلا). بینما قد يؤدي التفریط لا ضعاف الشخصية وجعلها غير 
قادرة على مواجهة الواقف الدقيقة الصغبة» واظهارها كأقرب للشخصية 
التواكلية والهزوزة 2 الواقف السلوکية الستقبلیة 


سادسا: أهميت التتافس فی البيئت التعلیمین: 

تبین النقطة الشابقة أنه كلما شجعت الحوافز الدرسية على تحسين 
الأداء ودعمت مبادی التنافس الحر والشریف» آدت لتحقیق الأهداف الوضوعة 
لبا. ويمثل التنافس قيمة أساسية 2 المحيط التعليمي ينبفي السعي لتعزیزها 
باستمرار» ولکن من دون غلو مفرط. ویژکد مبدأ الفروقات الفردية العرفية بج 
البيئة التريوية أن الطلاب جمیعهم لیسوا بقادرین ومستعدین دوما لخوض معترك 
التنافس. وإذا كان مبدأ التنافس يحمل 2 طياته عناصر تدعیم التعلم الفاعل 
الذي يتم فيه حث الطلاب على المشاركة الايجابية البناءة» فان الافراط 2 
تأجیج التنافس 2 الفصل الدراسي قد يحمل معه بذور الاحباط والاحساس العام 
بالدونية لدی فئة کبيرة من الطلاب. وما لم يتم ضمان وجود جرعات تتافسية 
مناسبة تراعي الفروقات العرفية بین الطلاب وتتیح لبم الفرصة للمشارکه بالقدر 


المناسب للقدرات التى يمتلكونهاء فقد يتحول التنافس إلى نقمة تفرق بين 
الطلاب وتفرس ع نفوسهم الشك ‏ القدرات والميل لكراهية المشاركة. 


ويؤكد خبراء التربية أنه كلما تنوعت مجالات التنافس وتوسعت دائرتها 
لتشمل كافة النشاطات المعرفية والعلمية والرياضية والفنية والكشفية 
والاجتماعية واللفوية والابتكارية؛ زادت احتمالات ضمان توسع المشاركة 
الطلابیةء وغدا من الأقرب أن يجد كل مجتهد نصيبه» وصار من المرجح أن 
يحظى كل طالب بوجود اللون الناسب لقدراته. ويستلزم وجود التنافس الحر 
الشريف 2 البيئة المدرسية ضمان وجود المعززات التريوية المناسبة والداعمة 
للمشاركة الطلابية. وكلما كان التنافس جادا 2 کل الأحيان ومتخذا شکلا 
واحدا ونمطا مكررا » وخالیا من روح التجديد والحس الفكاهي وبعيدا عن 
تدعيم الثقة المتبادلة بین المعلمين والمتعلمين» لم يحقق أهدافه المطلوبة وكانت 
محاذيره أكثر من مزایاه. 

(Woolfolk, ۸۰۰۱۹۹۰, (ہ؛‎ 


سابعا: صلت التعلم بالتجاح والرسوب: 

يشير النحنی الاعتدالي (همنانانتاعزظ امه وفقا لبداً 
الفروقات الفردية 2 القدرات العرفية» بحتمية أن تكون الستویات التحصيلية 
متفاوتة بين الطلاب. وترتبط قضية النجاح والرسوب بشکل آساسي بمستویات 
حفز الطلاب وإثارة دوافعهم للتعلم» ویمستویات طموحاتهم ومدی مناسبتها 
وتوافقها مع ما لدیهم من استعدادات طبيمية وقدرات ذاتية. وکلما كانت 
التحدیات الدراسية التي تواجه الطلاب تمیل للسهولة الشديدة؛ تقاربت مستویات 
استثارة الطموح ومالت للتدني. وتقاربت الضروقات الفردية ب4 القدرات 
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الأكاديمية. والعحس صحيح: أي أن ميل التحديات الدراسية للصعوبة الشديدة 
من شأنه أن يؤدي للانطفاء لدى معظم التعلمین» من جهة أولى» ومن شأنه أن 
يظهر القدرات العالية المتوقع وجودها لدى بعض الطلاب المتميزين. وكلما حدد 
المتعلمين لأنفسهم أهدافا متناسبة مع الحجم الحقيقي لقدراتهم» وكانت 
مستويات طموحاتهم تميل للواقعية. جاءت النتائج وهي لا تحمل المفاجآت أو 
الاحباطات الكبيرة لدیهم؛ ولا تتضمن تحقيق النجاح أو الفشل غير المتوقعين. 


ثامنا؛ صل التعلم بالميول والاتجاهات: 

تتاثر رغبة الطلاب 4 التعلم بشكل أساسي بقوة الدوافع المحركة لهم 
كي يتعلموا. وإذا كانت نوعية وفعالية التعلم تؤثر بشكل مباشر 4 تشكيل 
الميول والاتجاهات الخاصة للمتعلمین؛ فإن ميول الط لاب واتجاهاتهم نحو 
الأخرى بشكل مباشر 2 مستویات ظمنوحاتهم و2 استمداداتهم لتحقيق التفوق 
الدراسي. ومن جهة أخرى قد لا تقل أهمية » فلا تؤثر قضية النجاح أو الفشل على 
المتعلمين وحدهم» بل أنها تؤثر بشكل مباشر على الأسر. فالستویات الدراسية 
للطلاب قد تبلور معايير نظرة الأسرة واتجاهاتها نحو أبنائها؛ وأنواع تعاملها 
وتعاونها معهم. وبالتالي فقد يؤثر النجاح والفشل 3 صياغة الأساليب التريوية التي 
قد تتبناها المدرسة والمنزل. وبالتالي فإن اتجاهات الأسرة والمدرسة نحو المتعلمين 
قد تؤثر تأثيرا مباشرا 2 سلوكياتهم التربوية والتعليمية» وقد تحدد مدى حبهم 
المستقبلي للتعلم» ومدى قبالهم على الاستمرارية ‏ الدراسة وعلى الرغبة ب2 
مواصلة الكفاح الدراسي والاستمرار 2 التنافس المدرسي» والاصرار على إحراز 


التفوق الدراسي. 
(Woolfolk, A., ۱۹۹۰, 4۸)‏ 


فيك 


تاسعا: التعلم وتكوين عادات المذاكرة: 

تتكون عادات المذاكرة 4 ضوء عوامل عديدة من أهمها: حجم 
استعدادات الطالب لتحقيق النجاح. مدی حب الطالب للمادة الدراسية» مدى حبه 
لمعلم المادةء نوع التهيئة الأسرية لحث الطالب على المذاكرة؛ مستويات التنافس 
ك المدرسة» مدى التأثر بميول واتجاهات الأقران نحو المادة الدراسية. أي أن ميل 
الطالب نحو المادة الدراسية يتأثر بشكل مباشر بحبه لمفرداتها وبمدى تلبية هذه 
الفردات لطموحاته ومدى تناسبها مع قدراته الذاتیةء كما يتأثر بأداء المعلمين 
وبمدى بذلہم الجهد المتعلق بشرح هذه الفردات بالاأسالیب الجذابة التي تساعد به 
تحبيب المادة للمتعلمين وترغيبهم ‏ بذل الجهد للتفوق فيها. 


يلعب التنافس دورا راشدا ج بلورة مستويات:الطموحات ذات الصلة 
بتحقيق النجاح لدى المتعلمين؛ وب تحدید حجم الجهد الذي سيبذلونه بي 
المذاكرة. وتتحكم معايير الجماعة تشكل أساسي ے2 تحديد مستويات 
الطموحات لدى المتعلمين ويك جعلها تميل للواقعية بشكل أكبر؛ و4 تشكيل 
عادات المذاكرة وتحديد مستویات الرغبة + خوض التثافس مع هؤلاء الأقران . 
كما وتلعب اتجاهات المعلمين والآباء وجماعات الأقران نحو المتعلمين دورا مؤٹرا 
.4 تشكيل استعدادات الطلاب لتحقيق النجاح أو الفشل؛ وي تحديد مستويات 
طموحاتهم الدراسیةء و تكوين المعالم الأساسية لنوع السلوكيات ذات الصلة 
ببذل الجهد الخاص بتحقيق التفوق. 


عاشرا: التسميع وأدواره الایجابین والسلبيت في بناء عمليات التعلم؛ 
التذكر هو العملية العقلية التي تمكننا من استرجاع ما تعلمناه بخ 
السابق ‏ شكل صور حسية أو غير حسية. ويعود الفضل لبنجامين بلوم 2 


e بججج‎ 


کے (۱۳) 


صياغة ترتیب هرمي للمستویات العرفية والهارات العقلية بين فيه قيمة الحفظ 2 
بناء العملیات العرفية الختلفة. وقسم بلوم هذه الستویات لقسمین آساسیین: فئة 
العرفة (وتشیر لقدرة الحقظ -الاستدعاء أو التذکر)» وفئة الهارات العقلية 
(وتشیر للاستیعاب» التطبیق, التحلیل» الترکیب. والتقویم). وبکلمات آخری؛ 
فإن الحفظ يشير إلى قدرة الطالب على تذكر بعض مضردات» وتسمیع بعض 
جزیئات المادة الدراسية التي تعلمها سابقا. فاسترجاع التعلم السابق واستدعاء 
البیانات على هيئة آلفاظ محددة» أو معاني عامة أو خاصة» أو حرکات معينة» 
أو صور ذهنية واضحة؛ هو مفتاح الوصول للفهم والاستیعاب. ومن ثم فالحفظ قد 
یمثل الدخل الأول لاکتشاب,مهارة تطبیق المارف الحصلة 3 الواقف الأخری 
الممائلة والناسبة» ومن ٹم اکتساب مهارة معرفة التفاصیل الدقيقة ۓ الادة» 
وعلاقات هذه التفاصیل بعضها البعض وانسجامها وانصهارها ب بوتقة كلية 
واحدة» وأخیرا اكتشئاب القدرة على تعدیل الأداء وتخسینه بشكل مستمر؛ 
وبلوغ مستویات تطویر قدرات الحس آلنقد العلمي البناء. 


(Bloom, Benjamin, ۱۹۹۷, ۳٥۔٦٦(‎ 


وبرغم أن الحفظ» وبحسب تصنیف معظم التربویین» یمثل فئة العرفة ؛ 
فثمة فروقات جوهرية بين الحفظ الذي يشير إلى الاستدعاء (الاسترجاع)؛ 
والحفظ الذي یبنی على التعرف. فبینما يعتمد الاستدعاء على تذكر البیانات 
السابقة التي قد لا تكون ماثلة أمامناء يعتمد التعرف على بيانات يشترط أن 
تكون مائلة أمامنا. وهذه المفاضلة قد تشير ضمنیا لحتمية عدم تذكرنا لكل ما 
نتعلمه. أي أن النسيان هو الفقدان الكلي أو الجزئي» الدائم أو المؤقت للمفردات 
والمفاهيم والمهارات والاتجاهات التي تعلمناها سابفا. 


يک رس عام النفس الترروی 


ويعتمد القياس العلمي لمستويات الحفظ لدى المتعلمين 4 البيئة المدرسية 


على أساليب مختلفة ومتنوعة» منها: 


Ê 


أن نطلب من المتعلمين استرجاع وتكرار وتسميع ما تعلموه حرفيا. 


أن نطلب منهم إعادة ما تعلموه عن طريق التوفیر (أي: أن نقيس مدى 
الحفظ الكامن من خلال حساب عدد المرات التي استفرقها التعلمون 
للوصول لبناء المطلوب). 


أن يطلب منهم إعادة تنظيم الجزء الذي تعلموه بالترتيب (مثل الطريقة 
المطبقة حاليا © بعض آنظمة التعلیم حَيث نضع حروف كلمة ماء أو 
الكلمات المكونة لجملة ما بشكل مبعثر وغير مرتب» ثم نطلب من 
المتعلمين كتابة الكلمة أو الجملة كاملة؛ أو نکتب الأرقام من ۱ -۲۰ 
مثلا مبعشرة ونظلب من المتعلمين إعادة كتابتها مرتبة.) وتفيد هذه 
الطريقة المعتمدة على تسلسل العناصر بنحو ونسق معين ونظام ثابت بك 
الکشف المباشر عن مواطی القؤة والضعف» وتمكننا من التركيز على 
الأجزاء التي تحتاج للمزيد من الدعم التعليمي, 


أن يطلب من المتعلمين القيام بالتعرف على الأجزاء المطلوب معرفتها. وهذه 
الطريقة قد تكون مكملة للطريقة السابقة وقد تمثل امتدادا طبيعيا لہا 
أحيانا. ومثال لبا أن نضع حروف كثيرة بين الحروف التي تكون 
الكلمة المراد التعرف عليها. ثم يطلب من المتعلمين وضع خط أو دائرة 
حول الحروف الوجودة ‏ الكلمة المطلوب معرفتها. أو أن نقوم بكتابة 
عدة أعداد بينها الأعداد الراد تمرفه علیها. 


اس عام النفس اتروي 


۷ 


أما أبرز إيجابيات التسميع فهي أنه يمثل الأسلوب المباشر للتعرف على 
المستوى الحقيقي لتحصيل ال مواد + بعض الواد» التي تستلزم مکوناتها اتباع 
أسلوب الحفظ الحريء كمادة القرآن الکریم؛ والحديث النبوي. وبجانب هذه 
الموادء فإن حفظ الطالب لجدول الضرب؛ ولبعض الشعر والأدب» ولبعض المبادئ 
العلمية التي تحتويها المواد الدراسية قد يكون ضروريا ولا غنى عنه لضمان 
استمرارية فهم الطالب لبعض المكونات الأخرى للمادة 2 بعض الأحيان. كذلك 
فأسلوب التسميع قد يساعد 2 امتلاك المتعلم قدرات إيجابية أخرى على المدى 
البعيد مثل: سلامة مخارج الخروف» واکتساب الشجاعة الأدبية» وكثرة 
الشارکة» وتزويد المتعلم جزئيا بتغذية رجعية. 


أما أبرز السلبیات فهي أن التسميع قد یحتاج لساعات طويلة تعتمد 
استراتيجية التعلم فيها على تفعيل عنصر بعينه هو التكرزار؛ والتكرار وحده لا 
يكفي للتعلم ولا یضمن تحقق حدوثه بشكل إيجابي أو مفيد يمكن أن يولد 
الاستبصار الضروري والاستيعاب اللازم لرؤية العلاقات المعرفية بين الوحدات 
الختلفة للجزء الذي يتم حفظه. ومما لا شك فيه أن تصنیف بلوم للمستويات 
المعرفية يفيد كثيرا ‏ کشف مساوئ الحفظ المجرد ؛ والذي قد يمثل المستوى 
والحد الأدنى 2 البرم المعر2. وبحسب هرم بلوم فالحفظ مستوى أقل من الفھم؛ 
والاستيعاب مستوى أقل من القدرة على التطبيق. وأفضل من التطبيق القدرة على 
تحليل الموقف التعلمي. وأفضل من هذا القدرة على الاستفادة من التحلیل 2 
تركيب وحدات معرفية متكاملة ومنظمة. وأفضل من هذه القدرة التركيبية 
امتلاك القدرات التقويمية ذات الصلة بالقدرة على إدخال التحسينات بشكل 
مستمر. وبكلمات أخري أكثر وضوحا: فأفضل من الذي يفهم الذي يستوعب 
ويفهم ما يحفظه. وأفضل من الذي يستوعب ما يحفظه الذي يطبق ما يفهمه بج 
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الواقف التعلمية الجديدة. وأفضل من القادر على تطبیق ما يفهمه الذي یستطیع 
رژية التفاصیل الدقيقة والعلاقات الضرورية لریط آجزاء ما يستطيع تطبیقه. 
وأفضل من هذا الشخص القادر على تركيب وحدات متکاملة مترابطة 2 ضوء 
رژیته للتفاصیل والعلاقات الدقيقة. وأفضل من هذا الشخص القادر على التقویم 
والتطویر والتحسین الستمر لا کونه ورکبه من معارف جديدة. وأفضل منهم 
جمیما الفرد الذكيء والعبقري القادر على الاستفادة من هذه التحسینات 2 حل 
مشکلات تتطلب مستوی تعلمي آرفع وأعلى. 


ومن مشکلات أسلوب التسمیع آن الاثابة المستمرة للطلاب الذین یثبتون 
امتلاکهم قدرات كبيرة على الحفظ قد تزدي 3 نهاية الطاف لتحول کافة 
النشاطات التعلمية لدی هولاء الطلاب إلى مصادر لابراز قدرات الحفظ الجرد » 
مما يؤدي لاضعاف بعض القدرات الأكثر آهمية. ولا شك أن التقلیل من الاهتمام 
باسالیب آخری مثل التلخیص, والتغذية الرجعية» ورؤيّة العلاقات العرفية ؛ 
وتنمية مهارات الاستبضار» على حساب الإكثار من الحقظ والترکیز على 
الاستدعاء الجرد » قد يودي لآثار مستقبلية شديدة الضرر على كافة جوانب 
العملية التعليمية. 


وأخيرا فمن سلبیات استمرارية المعلمين ‏ الترکیز على أسلوب الحفظ 
الجرد توقع ارتفاع احتمالات حدوث اللل» وتوقع انحسار مستویات التفاعل 
الايجابي مع المادة التعلمة» وتوقع تدني القدرات والهارات الأعلى 2 مستواها من 
الحفظ. ولابد أن تتضمن استراتیجیات الحفظ الفاعل وجود فترات للراحة یمکن 
أن تساعد بج تقوية العزم وتجددهء وبك زيادة الأثر الايجابي للمحاولات التالية. 
ویرتبط الحفظ الجرد یچ معظم أشكاله باسالیب التلقین التقليدية» والتي تثبت 


اس عام النفس لتزيوي 


الدراسات الحديثة عدم فاعليتها الكبيرة ‏ الكثير من الأحيان» ,3 ٥٥8,‏ 0۷) 
(۷۱ ,۱۹۹۲ (وليس ‏ کل الاحيان بدليل الإفادة الكبيرة لمادة القراءات 2 مجال 
الدراسات القرآنية من طريقة التلقين المباشر). 


بناء المهارات المعرفية وصلته باشكال التعلم المختلفة : ( التعلم الرکز والموزع, الكلي 
والجزئي. الجماعي والفردي ): 


عند السعي لإكساب الفرد مهارة معرفية معينة» فلابد من البدء 
بتحديد نوع التعلم الذي يساعد بشكل عملي ملموس یی تسريع وتحسين 
عملية اكتسابه لتلك الهارة المستهدقة. وللتعلم نماذج وأشكال مختلفة تلقي 
بآثارها الإيجابية أو السلبية على نتائج التعلم ۰ وتحدد 2 جملتها مدى فاعلية 
التعلم من حيث بناء الفرد واکتسابه لهارات معرفية جديدة. ويرتبط نمو 
مهارتنا المعرفية ارتباطا مباشرا بتوع وأسلوب التعلم الذي نتبعه. وقد ميز 
الخبراء أشكالا مختلفة للتعلم قد لا يشهل الوصول لأحكام جازمة عن مدى 
جدواها وفاعليتها بغير متابعة الظروف والملآبسات التي ترتبط بتعلم الفرد. 
أي أنه من الخطأ إصدار تعميمات (أحكام عامة يمكن أن تنطبق مطلقا 
على جميع الحالات) بان هذا الشكل من التعلم أفضل من ذلك الشكل؛ إذ 
لابد من معرفة الظروف المعرفية والاجتماعية والنفسية والبيئية التي تصاحب 
تعلم الأفراد ؛ ولابد من قياس فاعلية نوع التعلم 2 ضوء الاستعدادات 
والإمكانات التاحة لبؤلاء الأفراد. و ما يلي بیان تعريفي ببعض نماذج 
التعلم العروفة: 
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التعلم المركز (المتجمع) والموزع: 

يرتبط هذان النوعان من ال تعلم بإمكانيات التدريب المتاحة 
وباستراتيجياته التبعة. ويشير مفهوم تركيز (تجمیع) التعلم إلى إنجاز المهام 
المطلوبة للوصول لبناء الهارة المستهدفة من خلال تكثيف التدريب (أي إتمامه يذ 
فترات طويلة مرکزة ‏ زمان وجيز). ويشير مفهوم توزيع التعلم إلى إنجاز المهام 
المطلوبة للوصول لبناء المهارة المستهدفة من خلال توزیع التدريب على فترات زمانية 
قصيرة موزعة على مدى زماني طويل. وقد یصلح التعلم المركز إذا كانت 
المهارات الستهدفة متنوعة بحيث لا يؤمل ‏ اکتساب المتدرب لجميع مضامینها. 
ولذا فيمكن القول بانه ب آخوال التعلم العاذية فان توزيع التعلم أفضل من حيث 
نتائجه ومردوده الإيجابي من تركيزه. 


ومن آهم الأسباب التي يسوقها الخبراء والمدربون ب تفضیل نموذج التعلم 
الموزع على نموذج التعلم المركز: 
.١‏ إمكانية تركيز الانتباه بشکل أفضل عند اتباع طريقة التوزيع. 
. يتيح النموذج الموزع فرصا أفضل لتابعة الجزيئات والتفاصیل الدقيقة. 
٣‏ إمكانية الوصول لمعرفة واكتشاف العلاقات القائمة بين الأجزاء الختلفة, 
وإمكانية النجاح 4 ربط الأجزاء الختلفة وصهرها ب4 وحدة كلية واحدة 


4 النموذج الموزع هي الأكثر احتمالا. 
4. شدة الجهود البدني المبذولة ‏ النموذج المركز تجعل الحصيلة النهائية 
الستفادة أقل نضجا. 


۵. تدوم نتائج التعلم الموزع لفترات زمانية أطول. 
 .٦‏ قد يحس الفرد بضفوطات العمل بشكل اکبرئۓ النموذج المركز. 
۷ احتمالات الإحساس بالملل 2 النموذج الموزع هي أقل. 


سس کی 
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۸. استرجاع الخبرة السابقة والافادة من التغذية الراجعة 2 التموذج الموزع 
أكثر احتمالا. 


التعلم الكلي والجزني: 

یعود الفضل للمدرسة المعرفية الألمانية؛ والمعروفة باسم مدرسة 
الجشطلت (665181) (الصورة أو الصیفة) » وإلى روادها الثلائة: كوهلر 1602167 
وفرتیمر ۱۷۷6۲1617167 وکوفکا 101162 2 الترویج لحاسن الط ريقة 
الكلية بے تعلیم الأطفال مهارات القراءة والکتابة والحساب خلال مرحلة 
الطفولة البکرة. 


وتتم معظم أشكال التعلم الجزئي بمعزل عن قوة الاستبصار وبمنای عن 
إدراك المتعلم للمجال الکلي للمشككلة؛ وللعلاقات الدقيقة بين أجزاء الوقف 
التعلمي. وقد یعود السبب الرئیس لاضرار بعض المعلمين التقلیدیین على اتباع 
الطريقة الجزئية 2 التعلم لسهولة تطبیقها على أرض الواقع. إلا أن الشکلة 
الأساسية 2 هة الطريقة تکمن 2 أن الادراك الجرد لأجزاء الوقف التعلمي 
منفصلة قد يفضي إلى افقاده خصائصه المميزة» وصفاته الأساسية التي تعطیه 
كينونته الخاصة. 


آما التغلم الكلي فيبتي على آساس تنمية التغلم عن طریق الاستبصار. 
وعندها فیزمل أن لا يتم الوصول للنتائج الرغوب 3 وجودها كنتيجة مباشرة 
لتجمیع عناصر الوقف التعلمي إلى بعضها البعض؛ بل كنتيجة لنمو مهارة 
التنظيم الادراکي (أي النجاح 2 تنظیم عناصر الوقف التعلمي بنحو يساعد 2 
رؤيته بشکل کلي). 
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التعلم الجماعي والطردي: 

تعتمد فكرة التعلم الجماعي (التعاوني) على [ثراء الموضوع الرئيس 
للدرس؛ ومن ثم توزيع الطلاب 4 مجموعات متكافئة ۰ وجهل الطلاب 
يشاركون ب4 عملية بناء الحلول الختلفة» ومن ثم التوصل للحل الأمثل. أما فكرة 
التعلم الفردي فتتمحور حول تشجيع المتعلم على عملية البحث التلقائي عن 
المعرفة؛ وإعطائه فرصة للتفكير المستقل واستخدام حواسه وقدراته الإدراكية 
ك الوصول للنتائج المستهدفة» ومشاركته المباشرة ب4 بناء مهاراته النوعية 
الذاتية. 

(WGolfolk, A., ۱۹۹۰, VV-41) 


١ك‎ 


فة أساليب معرفية دقيقة ومتقدمة قد ترتبط بیناء الهارات النومية لدی 


التعلمین 2 جمیع أشكال ونماذج التعلم السابقة. ونسوق شواهدا واضحة لبعض 
تلك الأسالیب التقدمة: 


چ 


من خلال تقويمهم لأداء المعلمين ذ أداء المهام التدريسية المختلفة؛ يسعى 
خبراء التربية لتسليط الضوء على مدی نجاح المعلم ‏ تدريب المتعلمين على 
إحكام الأوضاع التباعدية والتقاربية 2 التفکیر. وبينما يستلزم بناء 
الأوضاع التباعدية تئمية'قدزة المتعلمين على الإتيان بأكبر عدد ممكن من 
الفکر وذلك من :خلال تنمية القدرة على تفحصن المشكلة من زوايا متعددة 
ومختلفة؛ فیستلزم بناء الأوضاع التقاربية تنمية قدزة المتعلمين على اختيار 
الوضع والح ل الأمثل وفقنا للشنروط والستویات المحددة مسبقا. 
(السرورء ۰۱۹۹۸ ۱۵ -۲۰): 


قد يتم تتظیم محتویات الناهج الدراسية وفقا لأسس رأسية تهتم 
بعرض البیانات من الصغير إلى الكبير ومن البسیط إلى المركب؛ أو 
أفقية تعتمد على التنسيق الدقيق بين عدد من المواد والمواضيع 
والبرامج والأنشطة بشكل متكامل يؤدي لتوسيع دائرة معارف المشاركين 
ے اتجاهات عدة. 


ڪڪ اس عم الس تروع 


الفصل السادس 
انتقال أثر التعلم 


معهومه. نظریاته. ونتانجه العملین 


مطهوم انتقال أثر التعلم وبیان بأهمیته: 

يقال أن الحياة هي باب التعلم الواسع» وأنها مدرسة التجارب. ویقال أن 
کبار السن قد حنکتهم الستون» وصقلتهم» وزادتهم التجارب نضجا وخبرة. 
ومثل هذه الأقوال الشائعة قد تمثل الدخل الناسب لدراسة مفهوم انتقال آشر 
التعلم. ومن الثابت علمیا أنه كلما تنوعت تجارب الفرد وتعمقت وتوسعت 
دائرتهاء وجد نفسه قادرا على ادخار شیئا من الزاد والعین والحصيلة التي یجنیها 
سابق أيامه لاتیها. وتراکم التجارب والخبرات السابقة یفید الفرد ‏ اتجاهات 
متعددة ومجالات مختلفة ویجعله آکثر نضجا واقوی عودا 4 مواجهة الأزمات؛ 
ومصارعة الصعوبات؛ ومغالبة التوترات التي قد يمر بها أثناء مسيرة حياته. 


إن ما يجب تسليط الضوء عليه بالوضوح الكا أنه حينما يردد خبراء 
التربية والتعليم أن أحد الأهداف الرئيسة وراء جميع عمليات التعلم البسيطة 
والمعقدة هو انتقال آثر هذا التعلم فهم إنما يعنون أن الخبرات المتراكمة هي التي 
تساعد ب4 توسع دائرة التعلم» و تعميم نتائج التعلم» و جعل إمكانية الإفادة 
من الخبرات والتدريبات السابقة 2 مواقف ومشكلات التعلم الجديدة واقما 
ملموسا. أي أن معنى قول القائل بالمفهوم العام: (أن الحياة مدرسة التجارب): 
ومعنى قول القائل بالمفهوم العلمي الاصطلاحي: (أن انتقال أثر التعلم يفيد كثيرا 
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2 مواجهة المواقف المستقبلية) هو: (أن تدريب الفرد 4 مواقف التعلم السابقة 
يفيده كثيرا 2 تطبيق التعميمات 2 المواقف الجديدة» و3 اکتساب الخبرة 
ونقلها والافادة منها عند مواجهة العديد من المواقف التالية). 


أهم نظريات انتقال آثر التعلم: 

تنظر النظريات التقليدية 2 مجال انتقال اثر التعلم إلى التدريبات 
المدرسية المباشرة والمكثفة والرامية لرفع قدرة الطالب 2 التذكر والاستدعاء 
المباشرين باعتبار أن هذه التدريبات تمٹل الأساس الضروري لما قد غدا يعرف 
باسم التدريب الشكلي. ويشير هذا المصطلح إلى أن قيمة ما يتعلمه الطالب بج 
المراحل التعليمية المختلفة تکمن 2 [حداث التخشین الفوري والباشر للوظائف 
العقلية من خلال إتقان التدريبات المدرسية المكثفة. وعلی سبيل المثال» فإن قدرة 
الطالب على تذكر ضروب الشعر التقليدي والحديث تكسبه أساسا يمكن بے 
ضوئه تنمية مهاراته اللفوية بشكل شامل. أي أن تكشيف الممارسات السابقة 
يؤدي بالضرورة تنمية الأداء وترقيته ع المواقف التالية. 


أما النظريات الحديئة بك انتقال اثر التعلم فهي قد استهدفت ‏ الأساس 
تبيين أخطاء التصورات التقليدية وإثارة تساؤلات جوهرية عن نظرية التدريب 
الشكلي» والتي ركزت على الارتباط الفوري والضروري والمتلازم بين الممارسات 
الدرسية السابقة المكثفة وبين تحسن الأداء الستقبلي. وأول من تبني تصورات 
حديثة أدت لإحداث تفييرات جوهرية ‏ الإطار التقليدي القاضي تة گس 
الوظائف العقلية من خلال التدريبات المدرسية والممارسات الحياتية المكثفة هو 
وليم جيمس. وقد صاغ جيمس من خلال العديد من الولفات» والتي من أهمهاء 
مبادئ علم النفس» وموجز علم النفسء والبراجماتزم (وهو مذهب فكري 55 
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العمل مبداً مطلقا), انتقاداته حول تاليف مذهب التداعي (الترابط) الوجدان من 
ظواهر منفصلة» وبين أن التجارب الوجدانية تجري 4 تیار متصل. وآن الوجدان 
شن یمتنع رده إلى الظواهر الفيزيقية أو الفسيولوجية» وآن الحياة النفسية أصيلة 
ومتصلة ومتدفقة. (یوسف کرم» ۰۲۰ 4۲۲). وما يهمنا 2 آراء جيمس ذات 
التأثیر على موضوع انتقال آثر التعلم هو إجراؤه لتجرية عملية على حفظ الطلاب 
للشعر (شعر الأديب والروائي العاللي فیکتور ھیجو؛ بحسب التجریة) سعی من 
خلالہا لاثبات أن التذکر آشبه ما يكون بالقدرة الفطرية التي لا تقود بالضرورة 
لنتائج ملموسة تتضمن تحسین الوظائف العقلية من خلال التدریب الشکلي. 


فتحت هذه التجرية الرائدة التي قام بها جيمس شهية العدید من رواد 
المدارس النفسية اشا جتجاوب ©8 طس لت من آهمية بعض ما 
يدرسه الطلاب ب ٍحداث انتقال لنتائج التعلم وآثاره یفن أن تساعد بشکل 
مباشر ‏ تحسین الوظائف العقلية/ وق فاضت نتائج قك التجارب إلى ظهور 
اتجاهات حديثة 4 نظریات انتقال اثر التعلم» آدت .3 مجملها لرفض نظریات 
الاتجاهات التقليدية. ومن آهم هذه النظریات الجديدة نظرية شورنديك (راشد 
نظرية التعلم الارتباطي) وودورث حول أثر الادراك ب إحداث الانتقال الباشر لأثر 
التعلم» وهي النظرية التي غدت تعرف باسم نظرية العناصر المائلة. 


وعن الخلفیات العلمية الأكثر تأثیرا ذ بلورة الملامح الأساسية للنظرية, 
فقد تجدر الاشارة إلى التجارب التي قد قام بها سلیت 5161806 عن آهمية التذكر 
ي نقل آثار التعلم للمواقف الجديدة» وتجارب بریجس 871885 عن أهمية 
الاستدلال النطقي ‏ إحداث الانتقال الفوري لنتائج التعلم. آما عن آهم ملامح 
تصور ثورنديك» فتجدر الاشارة إلى أن نظرية العناصر المتماثلة التي تبناها تنص 
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على أن ما یوجد من عناصر متماثلة بين موقفین من مواقف التعلم هي التي نحدد 
قوة انتقال أثر التعلم. فنجاح تدریب الطالب على القیام بعملیات الجمع بالنحو 
الصحیح الذي يدرك من خلاله العلاقات العددية» على سبیل الثال» من شأنه أن 
يؤثر بشکل مباشر + تسريع تعلیمه عملیات الضرب. ونجاح الطالب 4 معرفة 
العادلات الحسابية التقدمة من شانه أن يساعد 2 إحداث الأثر الطلوب للتعلم 
عند تدریبه على كيفية وزن العادلات الكيمائية. واتقان لاعب الجمباز أداء 
الحركات الرياضية الطلوبة» مثلاء من شأنه أن يساعده كثيرا 2 تسريع إتقان 
الهارات التي يجب أن يتقنها لاعبو السيرك ... وهكذا فکلما زادت العناصر 
المتماظة زادت احتمالات حدوث انتقال آثار التعلم :2 المواقف التالية المشابهة. 


ومثلما وجدت نظرية ثورنديك 2 التعلم الارتباطي الانتقاد الأهم من رواد 
الدرسة العرفية (الجشنتلطية)؛ فکذلك فقد وجدت نظریته .3 العناصر التمائلة 
انتقادا حادا من کوهلر 16016۲ وفرتیمر Wertheimer‏ وكوفكا Koffka‏ ؛ 
وهم يمثلون آبرز أعلام ومؤستسي الدرسة العرفية الحديثة. وکانت النتیجة 
الباشرة لپذا النقد ظهور نظرية جديدة عن انتقال آثر التعلم» عرقت باسم نظرية 
الأنماط التمائلة. وأثبتت هذه النظرية خظأ تصور نظرية العناصر التمائلة 2 
افتراض أن ما یوجد من عناصر متمائلة بين موقفین من مواقف التعلم هي التي 
تحدد قوة انتقال أثر التعلم. و القابل فقد تبنت نظرية الأنماط المتماظة 5 
أساسيا يقضي بأنه لا يشترط وجود مكونات وعناصر واحدة بين موقفين للتعلم» 
بل أن ما يوجد من تشابه بين الأنماط والصيغ الكلية هو المسؤول بشكل نهائى 
عن تحديد قوة انتقال أثر التعلم. فتدريب الجنود على رياضة المبارزة وركوب 
الخيل مثلا؛ قد يؤثر إيجابيا ‏ قتالہم الحقيقي ‏ أرض العرکه. نسبة لتشابه 
النمطين 3 عناصر الاستراتيجيات الجماعية التنافسیة؛ والتحدي والمواجية 
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والمثابرة والحرص على تحقيق الانتصار. والاعتماد على الطريقة الكلية 2 تدريب 
الطلاب على كتابة الحروف البجائية من شأنه أن يساعد الطلاب على إدراك 
العلاقات المعرفية المطلوبة لتعلمهم إجراء العمليات الحسابية ... وهكذا فإن 
نظریة الأنماط المتماثلة تفترض أن إدراك العلاقات المكونة للموقف التعلمي هي 
التي توشر ى انتقال أثر التعلم 2 المواقف التالية؛ وهي التي تساعد 2 تسريع 
اه الاستفادة من الخبرة السابقة 2 بناء أنماط مشابهة وتطبيقات جديدة 2 
الواقف التعلمية الستقبلية. 


ومثلما ركزت نظرية باندورا ب4 التعلم الاجتماعي على مبدأ التعمیم بج 
ترویجها لأهمية التعلم باللاحظة, فقد نشا اتجاه مماثل يركز على البداً نفسه 
ي الترویج لأهميته 4 انتقال أشر التعلم» فعرفت النظرية الجديدة باسم نظرية 
التعمیم. وهي نظرية تقوم على تعمیم الخبرات ‏ مواقف بعینها ليمكن الافادة 
من تطبیقها على مواقف مختلفة جدیدة: وهذا يدل على أن الاتجاه الاجتماعي 
الجدید ب4 انتقال آثر التعلم لا يركز على العناصر والجزیثات الدقيقة الکونة 
للمواقف التعلمية» بل يركز على آهمية تطبیق التعمیمات 4 الواقف الستقبلية. 
فسرعة تعلم فرد ما رياضة السباحة مثلا؛ تعتمد بشکل آساسي على تعلیمه 
مبادی علمية مثل قانون ارخمیدس ل الطضو. وسرعة تعلیم الجنود الظلیین 
كيفية الببوط إلى الارض باستخدام الظلة یستلزم البد باعطائهم فكرة عن 
قانون اسحق نیوتن 2 الجاذبية الأرضية. الا أن تعلیم الأفراد هذه البادی لا يضمن 
إحداث انتقال آشر التدریب بشکل مباشر, إذ لابد من تدریبهم عملیا على 
إمكانية تطبیق هذه البادی 2 الواقف الختلفة. 
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وقد حظیت نظرية التعمیم 3 انتقال آثر التعلم برواج کبیر لدی بعض 
علماء النفس الاجتماعیین فعمدوا إلى توسیع داشرتها فکان النتاج الجدید 
ظهور نظرية عرفت باسم نظرية تکوین الاتجاهات؛ والتي یم ثلها باقلي 
لإءاع83. والمبدأ الأساس 4# هذه النظرية هو أن الثل العلیا والاتجاهات العامة 
التي یکونها الفرد أثناء مسيرة حیاته الاجتماعية والعرفية هي التي تزثر 2 
فاعلية انتقال أثر التعلم 2 الواقف التالية. فالوالدان اللذان یعلمان آبناء‌هم 
بالقدوة والنموذج حب العمل وحسن الاعتناء بالنظافة والظهر والبندام» على 
سبیل المثال» هما 3 الحقيقة یغرسان اتجاهات عامة ومثل علیا تساعد هولاء 
الأبناء على الاجتهاد 2 الدروین وحب الذاکرة وترتیب الکراسات وتنظیم 
حل الواجبات وتحسین الأذاء المدرسي بشکل خاص؛ وتحسینه 2 مواقف 
الحياة الختلفة» بشکل عام. 

(Woolfolk, A., ۱۹۹۰, ۹۳-۳ 


أنواع انتقال أثر التعلم؛ 
لانتقال آثار التعلم ثلاشن أشكال رئیسن؛ هي: 

۱ الانتقال الايجابي: ویمثل الشکل الباشر والأوسع انتشارا لانتقال الأثر؛ 
وذلك لارتباطه بتعمیم الأثر الايجابي للمثیر. فتعلم مادة الریاضیات؛ 
مثلاء يتمخض عن آثار ايجابية تساعد 2 تعلم وزن العادلات 
الكيميائية؛ وبا حل مسائل الیکانیکا. وتملم کيفية وصول التیار 
الکهربائي للالات الکهريائية یساعد 2 فهم مکوناتها وي صلاحها. 
أي أن الانتقال الإيجابي يتحقق حينما يساعد تعلم مادة معينة» أو 
التدريب على أداء عمل معين بك نشوء مثيرات مشابهة تؤدي لاستدعاء 
نفس الاستجابة المطلوبة. 
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الانتقال السلبي: ویرتبط بتعمیم الأثر السليي للمٹیر. فتعلم لفتین أجنبیتین 
4 وقت واحد من شانه أن يقود لتاثیر سلبي لاحداهما على الأخرى. وتدریب 
الرضیع وتعویده على النوم أثناء قیام آمه بارضاعه» قد يؤدي لظهور عادات 
ضارة لدی الرضیع (کمثل عادة مص الأصبع) لا سیما عندما یحتاج للنوم 
ولا يجد أن آمه قريبة منه. أي الانتقال السلبي یتضمن إعاقة التدریب على 
آداء مهمة معينة التدریب على آداء مهمة آخری. 
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الانتقال الصفري: ويرتبط بعدم حدوث الانتقال» وبعدم ظهور الآثار المرجوة 
من عملية التعلم. 


النتائج العمليت لانتقال آثر التعلم: 

دلیل استفادة الفرد من تجاربه السابقة 2 الحياة هو تحسن الأداء 
المستقبلي» واكتسابه المهارات الجذيدة التي تمکنه من تطبيق التعميمات التي 
استوعبها ووعاها 2 مواجهة الواقف الجديدة. وكلما كان الفرد ماهرا ب2 
استقراء الدروس والعبر 2 تجاربه السابقة و استخدامها كمطية لتحسین 
حاضره ومستقبله» وی الوصول لبناء استنتاجات مثمرة جدیدة» صح القول بأنه 
قد استفاد من نتائج تعلمه» وآن آثر هذه النتائج قد مکنه من كسب مهارات 
جديدة كان تعلمها بدون وجود هذه الخبرات السابقة سیتطلب وقتا وجهدا 
کبیرین. 


ولذا صح القول السایق عن آهمية تجارب الحياة السابقة (بشکل عام) ب 
تشکیل مهارات جديدة بك الستقبل» فإنه يصح القول بان التعلیم الدرسي لا 
يهدف (بشکل خاص) لبناء مهارات مدرسية جديدة 3 ضوء الخبرات التعليمية 


<< 
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السابقة, فحسب» بل یهدف لأن یکون ما يتعلمه الطلاب مفیدا لبم 4 مواجهة 
الواقف الستقبلية 2 کافة وجوه حیاتهم بقدر الامکان. فتدریب الطالب على 
حل السائل الرياضية» مثلا» واکسابه الأساليب العملية للتعامل مع العملیات 
الحسابية؛ لا يستهدف مجرد رفع قدرته على |حراز درجات مرتفعة 2 مادة 
الریاضیات أو مجرد تهيئته لأن یکون جيد الفهم لمادة الریاضیات أو ماهرا ی2 
آداء العملیات الحسابية 2 السنوات القادمة» بل كذلك یستهدف بناء نمط 
ايجابي لانتقال آثر التعلم» ورفع مستویات مهاراته التنظيمية 2 الحياة بشکل 
عام» وتدریبه على أساليب التفگیر التقدمة التي تشحذ عقله وتکسبه مزیدا 
من الهارات ذات الصلة بحل الشکلات. واغطاء الطالب تدریبات عملية 2 مادة 
التعبیر اللغوي یستهدف مَساعدته ‏ نقل الأثر الايجابي للتعلم حتی تفدو دائرة 
معرفته لاستخدام الفردات اللفوية 3 مضامین العلوم الختلفة واسعة إلى أبعد 
الحدود المکنة. واعظاء الطالب تدریبات عملية ‏ مادة التربية الفنية لا یستهدف 
مجرد |حسابه مهارة الرسم ومحاکاة تفاصیل اللوحات الفنية» بل یستهدف یج 
الأساس مساعدته 2 نقل الخبر ا لکتسبۃ والاقادة من آثر التعلم» وتعویده على 
الدقة والتصنیف السلیم والتنظیم العالي الكفاءة ج كافة مجالات الحياة. 


وهكذا نلاحظ أن تعلیم الطالب مهارة مدرسية ما یستهدف ب الأساس 
مساعدته ب مد جسور الخبرة ونقل آثار التعلم ب4 الواقف الحياتية التالية والقابلة. 
وکما وصل الطلاب لاکتساب مهارات جديدة كثيرة؛ واستمرت وتواصلت 
الجهود الدرسية الرامية لتوسیع دائرة خبراته» زادت فاعلية تعلمه 2 النشاطات 
التريوية والأاکاديمية ‏ الستویات التعليمية الأعلی» من جهة أولى» وتتامت قدرته 
العامة على حل الشکلات وتوسعت دائرة التطبیقات التعلمية 2 مجالات الى 
المختلفة. 5 
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الفصل السابع 
يماج لبعض العمليات 


إلعقليغ [لغلیا ذإت إلصلل 
بالتعلم (انذكاء) 


5-22 اس عم انس التررو؟ . 
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الفصل السابع 
نماذج لبعض العملیات العقلية العلیا ذات الصلة بالتعلم (الذکاء) 


ثمة عملیات معرفية ونشاطات عقلية بسيطة ومعقدة تتصل بعملية التعلم 
وتتزامن مع حدوثها وتزشر 2 قوة نتائجها وفاعلیتها. فالانتباه. والتفکیر» 
والادراك» والتذکر والنسیان» جمیعها تمثل نماذج ذات صلة مباشرة بعملية 
التفیر السلوکي الدال على حدوث عملیات التعلم الختلفة. ولأن الذكاء قد یمثل 
آحد آهم العملیات العلیا ذات الصلة بالتعلم» قنسنعمل 3 الفصل الحالي ومن 
خلال السرض البسط التالي؛ على الترکیز على آهنم تعاریفه » ومفاهیمه؛ 
واتجاهاته. ونظریاته. 


آهم التعا ریف العالمین لممهوم الذكاء : 

لا یوجد اتفاق عالي على تعریف الذكاءء وتتباین تغازیف الذکاء لدرجة 
أنه قد يصعب القول آحیانا أن العلماء يسعون لتعریف الشيء نفسه! ويعد الذكاء 
من أكثر المفاهيم موضعا للخلاف والجدل والتساژل. وقد يكون من أصعب 
الصطلحات تعريفا. يقول الدکتور عبد المجيد نشواتي ( ۰۱۹۸۲ ٠١١‏ ): "إن 
صياغة تعریف بسيط وشامل يقيل به علماء النفس كافة ليس أمرا سهلا . فقد 
تعددت التعاريف ۰ واختلفت باختلاف الفهوم الذي يكون ڪل منهم حول هذه 
القدرة العقلية العامة. وعلى الرغم من أن معظم التعاريف يتحدث عن " قدرة " 
الفرد ؛ إلا أن هناك نوعا من عدم الاتفاق على " القدرة " التي تشير إليها هذه 
التعاريف". 


ك1 


ويعزو ساتلر ( 5۵0167 ) ( ۱۹۸۲ ) غموض مفهوم الذكاء وصعوبة تحدیده 
على نحو دقیق إلى کون أن الذكاء صفة ( ۸81000 ) ولیس كينونة ( 
انام )ء أي أن الذكاء لا وجود له ب حد ذاته » وانما هو " نوع من الوسم أو 
الوصف ؛ ننعت به فردا معینا عندما پسلك بطريقة معينة ء # وضع معین . 
وبرغم اعتراف معظم العلماء بوجود صعوبات عملية (جرائية تحول دون وصولمم 
لتعریف واحد ومجمع على صحته للذگاء: فإن هذا الاعتراف لم یمنعهم من 
إعطاء رژاهم الخاصة عن تعریف الذكاء. و2 ما يلي استعراض لبعض التعاریف 
الأكثر شهرة: 


٠‏ وقد رفض ثورنديك( 110700116 )» صتاحب نظرية التعلم بالحاولة 
والخطاء أن ينظر إلى الذكاء العام كحقيقة علمية واختار أن يشير إليه 
کقیمة حسابية مجردة ( ۷۵۱۵6 تا صطاضىذ 7۸6۰ ) باعتباره المتوسط 
الحسابي ( 41765286 18000816تش ) لعدة قدرات عند الفرد. 


ربط دعاة علم النفس الجشتلطي ( الشكلي ) (۳:(۰۳۵۱۵۵ اهاوع0) 
(والذین سنا من خلال استعراضنا لنظرية التعلم المعري 2 الفصل الرابع 
حرصهم الشدید على تأكيد أهمية الکلیات» 01۷679215[] والتفهم 
المعر الكلي الباشر للشكل؛ والعنی؛ والحقائق العامة)؛ ربطوا 
مفهوم الذكاء بالقدرة على التعلم الاستبصاري (ع1۵۵7۸10 نطوزعم) . 


٭٭ بينما يربط الأمريكي جودارد ( 0044270 ) الذكاء بالقدرة على الاستفادة من 
الخبرات السابقة ب حل الشکلات الحاضرة أو ب4 التتبؤ بحلها » لا يريطه 
رائد مدرسة النمو العقلي. المعرك ( ۲۵/6100۳601 (Cognitive = Intellectual‏ , 


س 


۴ 
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ی 


٠ 
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السويسري بياجيه ( ۳:۵4 ) بقدرة واحدة بعینها » بل يؤكد أنه يعتمد على 
مدی استفادة الفرد من الخبرات العرفية السابقة © تتمیة مخططاته 
الإدراكية ( 5096072 ۳۵:۵۳ ) من أجل تحقیق مستویات تكيفية راقية ( 
Advanced Adaptation Levels‏ ) . 


بينما يصف شترن ( 5:60 ) الذكاء بالقدرة العامة ) General Ability‏ ( 
المتعلقة بالتكيف العقلي ( 40200308 0۵1ا :100611 ) مع المشكلات 
والمواقف الحياتية الجديدة » يتحدث صاحب رائز الذكاء العالمي 
وكسلر (واقطءء77) عن قدرة كلية ) Universal Ability‏ ( 
ترتبط بالأعمال الہادفة (قدهناء8 آئ0568مبا2) والتفكير المنطقي 
(Logical Thinking)‏ 

أما صاحب اول رائز عالمي للذكاء الفرنسي بینیه ( 8۱006 ) فيريطه 
باریع قدرات هي : الفھم ( 10۵ص۵ ٥٥730۲۵0‏ ) والابتکار ( Creativity‏ ) . 
والنقد ( 088015503 ) » والقدرة علی توجيه الفكر 2 اتجاه محدد ؛ 
واستبقازه فيه کمثل تفیذ عَناة آوامر متتالية واحدا كل والآخر. 


على الرغم من اعتماده بشکل آساسي على آعمال بینیه عند قيامه 
بتطویر اختبارات الذڪاء بے آمریکا ۰ فقد رفض تیرمان (1677080) عند 
تعريفه لفهوم الذکاء أن يشير إلى آربع قدرات بعینها » وفضل أن یصفه 
بعبارة (القدرة على التفکیر الجرد) ( چنا Abstract‏ ) أو .كما 
یقول 2 بعض الأحایین. ( التفکیر التأملي ) ( Reflective Thinking‏ ) . 


أما صاحب نظرية العاملین ( 1600 :۳۵۵0 180 ) سبیرمان ( 
0 ) فيريط البناء العاملي ( Stree‏ ۳۵6607 ) للذكاء بما 


سس 


اس علم النفس ارو چ کے 


ك (۱۵۸) 


يسميه العامل العام ( القدرة العقلية العامة ) ( General Mental Ability‏ ) 
. والعامل الخاص ۰ ( ۳26/0۲ 306656 ) . شم يذهب إلى ربط الذكاء 
بالقدرة على تجرید العلاقات والتعلقات . 


٭ أماالرئيس الأسبق ( وربما الأشهر ) للجمعية الأمريكية لعلم النفس ( 
American Psychological Association‏ ) » جیلفورد ( 0۷111070 ) فیری 
أن العوامل العقلية الخاصة التي یترکب منها مفهوم الذگاء تتكون 
أساسا من خمس عملیات هي : الادراك ( ۳۵۲6۵0۷02 ) » التذکر ( 
Memory‏ ) » التفگیر التشعب ( عمنلصنط1' 127160 ) التفکیر الرکز 
Concentration (‏ ) والتقییم ( 1۷۵۷۵/102 ) . وصتفاعل العسوامل 
العقلية الخاصتة مع عوامل الحتوی ومکوناته الشكلية : الحسوسة 
والرمزية » وما یتبعها من علاقات وعوامل ؛ وتضمینات ۰ ونتائج . 


: ) Operational Attitude ( ودعاة الاتجاه التعاملي‎ ) Skinner ( ويري سکنر‎ ٠ُ 
بان ( التذكاء هو ليس بأكشر مما ھیسے مقايتيس الذكاء)‎ 
Intelligence is no more than what is actually measuréd by Intelligence ( 
. ( Scales 


* ومن الناحية الرياضية القياسية » فان الذكاء له نسبة أو حاصل ( 
 ) tient‏ قد يختلف اختلافا ڪليا عن مستواه ([16۷6) . ويمكن فهم 
المفهوم الحسابي للذكاء 2 ضوء المعادلة التالية : 


غق مس 


ولا كان من السهل تحدید العمر الزمتي للفرد » فيمكن القول أن 
محاولة الوصول إلى تحدید نسبة ذکاء فرد ما ء هي 3 الواقع محاولة 
لاکتشاف مقدار عمره العقلي ( ۸۵ 0/0891 ) مقارنة بالأفراد الآخرين الذین 
هم 2 عمره . 
XV)‏ ,۱۹۸۹ وہ نسمحا-ظط (Encyclopaedia‏ 


ويمكن صياغة التساؤل الجوهري الذي قد یعنل إليه التأمل ‏ تعاریف 
الذكاء السابقة كما يلي : 


ترى ما هو هذا الشيء الذي یبتفون تعريطه ٩‏ 

إننا بر تظربا 17 ار لبیل کدنا تعلسب أن الملماء 
یحاولون تعریف الشيء ذاته ۱ وقد یقول القائل 2 الرد على هذا التساؤل الهم بان 
علماء وأخصائیین من علوم مختلفة قد يشتركون .3 الاهتمام بتعریف ذات هذا 
الشيء : علماء الأحياء » والأعصاب » والفلسفة ؛ وعلم النفس » والتشریح ء 
والاحصاء » واللفات » وعلوم الحاسب الآلي ۰ والبندسة الجينية › والتريية ... بل 
لو ذمبنا نحصي العلماء الذين قد يهتمون بتعریف الظاهرة الذكائية داخل علم 
النفس نفسه لما آلفینا الهمة سهلة : فعلماء النفس التریویون ۰ والإرتقائيون ؛ 
والإكلينيكيون ۰ والهنیون ۰ واللغویون ؛ والقیاسیون ... بل وجمیع من یدرس 
سمات الشخصية والفروقات الفردية قد يجد نفسه مضطرا لاعطاء الظاهرة قدرا 


اس عام اخس التريوع 


غير يسير من الاهتمام البحثي . وعلى سبيل المثال» فإن وكسلر لم يجد بدا (وبعد 
كبير عنائه 2 البحث عن روائز الذکاء)ء من الاقرار بان الذكاء يمثل ظاهرة 
فريدة (يغنى لہا كل على ليلاه)! يقول وكسلر : " كل يراه من زاوية تخصصه 
العلمي . فرآہ التریویون ( القدرة على التعليم ) ؛ والبيولوجيون ( القدرة على 
التکیف مع البیثة ‏ ؛ والنفسيون ( القدرة على استنباط العلاقات ) ۰ وعلماء 
الحاسوب ( القدرة على معالجة العلومات ) " !. وما حال وکسلر بأفضل من حال 
وایزمان ( ۷۷6۵۳۲20 ) ( ۱۹۲۸ ) حینما وصفه بانه حصيلة الخبرات التعليمية 
التراکمية للأفراد؛ أو حال فرنون (۷02) ( ۱۹۱۶ ) حینما عزا كثرة تعاریفه 
لتعدد العاني الرتبطة به, 


۳۳ 


[خوجلی: ۰۲۰۰۲ ۱۲ ۴6) 


نظرية العاملین ( سبيرمان ) ( Theory‏ ععماعه۴- Spearman Two‏ ) : 
مرتکزاتها الأساسية وبعض نقاط ضنعفها 


يمكن صياغة الأسئلة الرئيسة التي سعی سبیرمان (8062۳721) إلى 
إعطاء الإجابات التجريبية الشاقية عنها كما يلي: 


هل يمكن النظر إلى الذكاء باعتباره كفاءة ( 080318۷ ) أو قدرة 
عامة ( ۸1 60191 ) تعبر عن ذاتها وتبدو آثارها من خلال نواح شتی 
ومهارات ( 51115 ) مختلفة . كا مهارة الاجتماعية ( 51811 506131 ) أو الرياضية 
Arithmetic (‏ ) أو الميكانيكية (1هع[02ع/0۷ ... ومكذا ؟ أم أن الذكاء 
يمثل مجموعة قدرات خاصة ( 461111165 5060131 ) يتعلق كل منها بمعالجة نوع 
خاص من المواقف والشکلات ؟ وهل يمكن أن تشير حسابات معاملات الارتباط 


Correlation Coefficients (‏ ) إلى وجوه للتشابه بين تفوق الفرد 2 قدرة ما » وتفوقه 
القدرات الأخرى 5أم أن ثمة وجوه للتلازم ب4 التفير 2 عناصر القدرات المختلفة 8 


وقد حاول سبیرمان .2 وضعه للإجابات الناسبة عن هذه التساژلات و 
بحثه عن صياغة نظرية علمية حديثة للتكوين العقلي اللمری أن يعتمد على ما 
يعرف ب4 علم الا حصاء الحديث بالتحليل العاملي ( ۸۵2155 :73610 ) . وهو يمثل 
" عملية إحصائية تهدف إلى اكتشاف الصفات المكونة التي لا تمكن تجزئتها 
لأمر مركب من مثل الذكاء أو الشخصية " . 


وسعى سبیرمان لاستيكشتاف آلف وامل اش کرک الرشرة 4 الظاهرة 
الذكائية وتحلیلها إلى أقلّ عدد من العوامل: وقد افضی هذا النوع من " التحليل 
الاحصائي الجدید " الذي اتبعه سبیرمان إلى ظهور ما يعرف بنظرية العاملين ( 
Factors Theory‏ - 1۷0 ) . وهي تمثل آشهر نظریات الذکاء على الاطلاق» 
وتلخص کل النشاط العقلي العرق ‏ تعاملين رئیسیین أولبما : عام يدل على 
القدر المشترك القائم بین جمیع تواحي النشاط العقلي امرك » وثانیهما : خاص 
لا یتجاوز نطاق الظاهرة التي بقیسها الاختبار. وهو لذلك یختلف نوعا وکما من 
ظاهرة لأخرى » ومن اختبار لآخر. 


وبکلمات آخری آکثر وضوحا : فیری سبیرمان أن هناك عامل عام ( 6 
) ( 06061 ) مشترك یزشر ب جمیع النواتج والنشاطات العقلية المعرفية ۰ وعامل 
نوعي خاص ( 5 ) ( [50601 ) پژشر على نواتج ونشاطات بعینها کمثل مقدرة 
الفرد على التالیف الوسيقي ۰ أو الاستدلال النطقي ۰ أو الابداع بے مجال 
التصمیم العماري » أو التخطيط الاداري أو الربط الاعلامي » أو الخطابة 


سس سس 


اس علم النفس التروي 


السياسية .. وهكذا فکلما ارتقى نوع النشاط العقلي وازداد تميزا » تطلب 
قياسه تصميم رائز قادر على قياس القدر العالي المعتبر من العامل العام . وعلى 
العكس من هذا : فکلما تعلق النشاط العقلي بعوامل نوعية خاصة ۰ لم يڪن 
من اللازم تصميم رائز یقیس قدر كبير من العامل الذكائي العام . وعليه فان 
نوع العلاقات المنطقية المطلوب استکشافها 2 کل عملية عقلية هي التي تحدد 
النسبة المطلوب تحقيقها من العامل العام لكي يصدق الحكم النهائي بأن هذا 
الفرد ذكي وذاك غير ذكي .. وهكذا . فكلما زادت كفاءة الفرد بك سرعة 
استنباط العلاقات والمتعلقات الجديدة والأكثر تجريدا وتعقيدا ودقة » صح 
القول بتميزه ‏ المقدرات الذكائية؛ ووسعت:الفروق العقلية بينه والآخرین . 


(Spearman, C., 1۸4) 


وعليه :فليس بمستفرب أن قام بمض من أعجب وتأشر بنظرية 
سبيرمان بتسمية الذكاء ' جوهسر العمليات العقلية وثمرتها" 
Essence) and ۳ن٢ 0۶ Mental Processes‏ )ء على اعتبار تميزه المطلق عن كافة 
النشاطات العقلية الأخرى. ولكن فالا يمكن الوصول إلى هذه الجوهرة بغير 
إعمال المحكات والروائز العلمية القثنة» الدقيقة» المشبعة بالعامل العام الذي 
يدخل + بناء جميع العمليات العقلية ولكن بنسب متفاوتةء ووفقا لمعايير 


ولا تعبر الدرجة التي قد حصل عليها الفرد بے رائز ما من روائز الذكاء 
بشكل مباشر على نسبته الذكائية بل تساعد هذه الدوجات 2 تقدير العمر 
العقلي ( ۸ . M‏ ) ( ۸۵۶ 216021 ) للفرد . كما ولا يدل العمر العقلي المجرد على 
درجة ذكاء الفرد ۰ بل يجب مقارنة هذا العمر مع العمر الزمني الذي بلنه الفرد 


ج 
چ چ چ چ چ سک ر ہے 
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» وتحديد إذا ما كان :دونه » مساويا له ؛ أو أعلى منه. فكلما زاد العمر 
العقلي على العمر الزمني للفرد تحسنت نسبة الذكاء. وكلما زاد ذكاء الفرد 
تسارع نمو المستوى الذكائي ول القابل : فكلما زاد مستوى الضعف العقلي 
بشكل عام » تباطات معدلات النمو ‏ هذه المستويات . وعليه ؛ فالحك 
الأساسي یڈ تحديد نسبة الذكاء هو حجم النمو 3 مستوياته ‏ وليس حجم 
النمو يذ الإنتاج العقلي. . 


(خوجلي؛ ۰۲۰۰۲ ۱۰۶) 


جانب من الانتقادات التي وجهت لنظرین سبیرمان : 

قد تکون نقطة الانطلاق التي قادت سنبیزمان إلى وضع اسس ‏ نظرية 
الماملین هي " أن نظرية الوحدة العقلية (ؤاذهل] 1016116041۷6) تودي منطقیا إلى 
الترتیب البرمي لأنماط الذكاء النوعي ( 6668 ونااهاص Hierarchy of Specifi&‏ ) 
" . وتجدر الاشارة الی آن جذور القول بوجود نوع من التنظيم البرمي بے 
الحياة العقلية العرفية تعود إلى هریرت سبنسر ( 506066 1110618 ) وهولستید 
( 115۵۵ ۵۰ ۱۷۰ ۰۲ وغیرهم من مؤسسي المفهوم البيولوجي للڈکاء . وإذا كان 
اصحاب هذا الفهوم قد عجزوا عن ابراز الأدلة التجريبية التي تربط الموامل 
البيولوجية بالقدرات العقلية المعرفية» فإن سبیرمان قد نجح 4 وضع الأدلة 
الا حصائية التي تسب ترتیبه " البرمي لأنماط الذگاء النوعي " نوعا من 
النطق القياسي النظم . 

ولکن وبرغم هذا النحی الا حصائي القياسي الجدید ۰ فإن من آهم ما 
يضعف نظرية سبیرمان عدم وضوح رژیته فیما یتعلق بماهية وطبيعة العامل 


الذكائي العام. فسبیرمان یری أن هذا المامل یتشکل من خلال استعدادات 


تسد 


اس عام اس الزر وو ڪڪ ڪڪ 


(4) 


فطرية وراثية مجردة . وقد أثبت فيليب فرنون ( ۷0۵8 ) أن هذا المامل» وان 
كان وراٹیا من حيث مدى إمكانياته لدی الأفراد ۰ إلا أن البيئة ( الممارسة 
والخبرة والتدريب ) هي التي تحدد مدى استفادة الفرد منه. وبكلمات أخرى : 
فقد أضعف سبيرمان نظريته كشرا بإصراره على عدم قابلية هذا العامل العام 
للتنمية والتدريب. 


ومن جهة آخری؛ فقد تعرض سبيرمان من الناحية الإحصائية المجردة إلى 

انتقاد حاد من صاحب نظرية العينات الاحصائية (Statistical Sampling Theory)‏ 

تومسون ( 7807508 )۰ والذي یری أن تفسير سبيرمان هو مجرد تفسير واحد 

محتمل للنتائج الاحصائية التي توصل إليها » وليك نموذج العاملین هو التفسیر 

الأوحد » فظهور معاملات الارتباط الوجبة والفروق آلرباعية الصفرية يمكن 
تفسیرها 2 ضوء عدد.غیر محدود من الوصلات (0846ظ) ". 
(یاسین» عطوف. ۱۹۸۱ء ۹۵) 


وبرغم آن سبیرمان قد ميز نفسه حکباحث عن البراهین والاستدلالات 
الااحصائية ( 126760665 هة ) الرتبطة بمفهوم الذکاء » الا أنه لم ينجح 
3 تحدید طبيعة الذكاء وفقا للتحلیل الاحصائي ( كارا لمعناعناما؟ . 
ویعزی فاخر عاقل (۱۹۷۲ء ۶۱7) آسباب فشله لعاملین أساسين : 


)١(‏ لان العامل العام الذي یستخلص من أية مجموعة من الاختبارات یتأشر 
بنوعية الاختبارات التي تکون القیاس . 
(۲) لان القدرات متنوعة وعامة . 


N‏ ا 


وقد خلص سبيرمان إلى النتيجن المهمم التالین : 

٭ إن الذكاء .ب رأينا ‏ يجب أن يعتبر العامل العام الموجود یۓ آساس کل 
تفكير ؛ والمؤلف من القدرة على اكتشاف العلاقات اللازمة ذات الصلة 
بالموضوع من جهة ۰ ومن القدرة على استخلاص المتوافقات الضرورية » من جهة 


آخری ". 


وهذه النتيجة قد تمني أنه برغم الارتباط الوثيق بين الذكاء والتفكير 
بالعلاقات ( Relational Thinking‏ ) ء الا أنه 2 نهاية الطاف " مجموعة من 
القابلیات الرنة المتحركة التي تشمل جمیع مناحي الحياة العقلية " » والتي 
يصعب وضع برهان |(حصائي 75009 اهعنا5نا502)"یدلل علیها . ولئن صح زعم 
علماء النفس الذین شككوا ‏ دقة البزاهین الاحصائية الخاصة ‏ بالذكاء » 
فان هذا من شأنه أن یضمف الاتجاه التعاملي ( Operational Attitude‏ ) للذکاء 
برغم اعتماده على التجارب العلمية ؛ والتحلیلات الاحضائية کمحکات علمية 
موضوعية دقيقة تتصل بالظاهرة الذكائية . 


کذلك فمما ی زخن على سبیرمان © رؤيتة لفهوم الذكاء ترکیزه 
الشدید على قدرة الفرد على " رژية العلاقات الأساسية اللازمة " ء مع إهماله 
التعمد لقدرته على استخلاص التوافقات ؛ لظنه أن " ظهور التوافقات 2 الشعور 
یتوقف على قدرة رؤية العلاقات ۰ وهو مشروط ( 06008110060 ) بها . 
ویسری فاخر عاقل ( ۰۱۹۷۲ ۶۱۸ ) أن سبیرمان قد جانب الصواب بے 
" استبعاد استخلاص التوافقات من تحلیل الذكاء . ومن الثابت علمیا أن 
القدرة على إيجاد التوافقات » وان كانت تعتمد ‏ کفاءتها على القدرة على 


أسس علم النفس اریہ 


رؤية العلاقات » إلا أنها قدرة مستقلة بذاتهاء وهذا ما لم يحسب له سبيرمان 
الاعتبارات الكافية. 


نظريت ثورستون ( )٦ 0٥:٥٥٥‏ والحاجة إلى تتمیح اختبارات القدرات 
الأوليت ( ۳۷۸ ) : 


من أهم وأبرز الانتقادات الحادة التي وجهت لقاییس الذگاء؛ بشكل عام 
ولادعاء سبيرمان بوجود قدرة ذكائية عامة » بشكل خاص, تأكيد ثورستون 
لأهمية الاستعاضة عن اختبارات الذكاء التَعَلَيَدَيّةياختبارات أكثر تخصیصا 
یمکن أن تقیس القدرات العمّليّة الأولية ( „(Primary Mental Abi1i{ieS) (۶MA‏ 
وقد وصل ٹورستون لپذا التأكيد بعد قیامه بتطبیق عدد کبیر من الروائز 
الذكائية اللفظية والعملية على الطلاب 2 مختلف البراحل التعليمية . وبحسابه 
لمعاملات الارتباط» وضّل إلى إمكانية تحلیل العامل الذكائي العام إلى عدد من 
القدرات العقلية الأولية المستقلة استقلالا نسبیا ( Relative Independence‏ ) عن 
بعضها البعض . وعلى سبيل المثال » فالارتباط بين السرعة والدقة 4 إجراء 
العمليات الحسابية وبين سهولة استرجاع الألفاظ : هو أضعف بكثير من الارتباط 
بين القدرة على الجمع » والقدرة على الطرح . ولكن ب المقابل » فكلما زاد 
تآزر القدرات العقلية الأولية للفرد ۰ زاد نضح إنتاجه العقلي» وخاصة 2 الجوانب 
المعقدة التي قد تستوجب وجود مهارات عالية . وعلى سبيل المثال » فإن قدرة الفرد 
على فهم مکونات الطاقة الذرية قد تتأثر بشكل مباشر بحجم قدراته 
الحسابية: والتصورية البصرية ٠‏ والاستدلالية ‏ والتذكرية الارتباطية ؛ 
وبسرعته وکفاءته ف إدراك العلاقات. 


(IW) 


: ماهوسوى 
هکنا انتهى ثورستون إلى تأكيد أن الذكاء العام ما هو 1 
سم فإن 2 لتطویر روائز تقیس هذه 
مجموع القدرات العقلية الأولية ؛ ولہذا فإن الحاجة اب یلام 
لقدرا هى أمس من تلك المتعلقة بتطوير مقاييس كمثر 
الم رات هي 
قياسي: بينيه أو وكسلر. 
ی تفن )۸۹ ,۱۹۹۶ (Thurston,‏ 
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الفصل الثامن 


۸ 
فوائد الدراسل العمل 


6 لإجراء تجارب التعلمر . 


ڪڪ نس عم انفس اترو و 222 (۱۷۱) 


الفصل الثامن 
فواند الدراسة العملية لإجراء تجارب التعلم 


مقد مي: 

قد تجدر الإشارة ‏ مستهل هذا الفصل الأخير إلى ما قد بيناه 2 
بض الفصول السابقة من آنه» وبرغم النظرات التباينة لعلماء النفس 
التربويين ب تفسیرات التعلم؛ فإنه يمكن القول بانهم قد نجحوا يذ تبني 
تعریف شبه موحد لماهية التعلم. و يعرف معظم علماء النفس المهتمين بعمليات 
التعلم وأسس بنائها ودقائق قكوناتها» یمرفون التعلم باعتبار أنه تعديل + 
السلوك أو تغیر ‏ الأداء نتيجة الخبرة والتدریب. والقيمة الحقيقة لإدراك 
كنه مفهوم التعلم قا تكمن يذ الاستفاذة من المواقف التي يتم من خلالبا 
تطبيقه من أجل الوصؤل لبناء عمليات معرفية أرقى من حیث قيمتها العلمية. 
وبكلمات أخرى أكثر وضوحاء فإن القيمة الحقيقية للتجارب المعملية ذات 
الصلة بالتعلم تكمن ب الاستفادة مَتھا بك تطبيقات أعلى من حيث قيمتها 
العلمية والعملية. ولا كان موضوع الذكاء؛ وکما لسنا 2 الفصل السابق» 
يمثل واحدا من أهم وأرقى العمليات المعرفية ذات الصلة بالتعلم وتطبيقاته 
العملية بك الحياة» فسنعمد ‏ بقية الفصل الحالي على استكمال بعض 
الجوانب العملية المترتبة على ارتباط التطبيقات العملية للتعلم بموضوع 
الذكاء. إلا أنه, وقبل الشروع ب4 هذه المهمة» فقد يكون من الضروري أن 
نفاضل بالوضوح الكاي بين الخصائص الأساسية المميزة لتعلم المفاهيم ب2 
الدرسة» وتعلمها بشكل عملي تجريبي 2 معامل علم النفس. 


ر 22222 اس علم النفس الترجعي 


مقارنت بين آليات تعلم المقاهیم العلمييّ ذات الصلتّ بعلم التصّس 
التريوي مد رسيا ومعملیا: 


إن أحد الأهداف الرئيسة التي یسعی علم النفس التريوي لترسیخها بجانب 
تعریف الطلاب بماهیته ومجالات دراسته. وتبصیرهم بعملية التعلم وشروطها , 
وبخصائص ا علم والتعلم» هو توظیف العارف والصطلحات والفاهیم التربوية 
التفسية بشکل عملي ملموس لخدمة العملية التريوية التعليمية. فعلم النفس 
التربوي حینما يهتم بدراسة موضوع مثل الانتباه (وهو مبداً یمثل أحد العملیات 
العرفية ذات الصلة بموضوع التعلم): على سبيل الثال» لا یستهدف معرفة 
الطلاب لنظریاته ومجالاته وطرق تنمیته بمعزل عن تطبیقهم لعرفتهم 2 مواقف 
التعلم الختلفة» وبمنأی عن استفادتهم من هذه التظبیقات 2 خدمة العملية 
التريوية التعليمية. 


مدخل عن آهمیت الد راست العمنیان لاجراء تجارب التعلم في بلورة 
الد راسات الحد یشم عن موضوع الذكاء: 


لم یألوا بمض هؤلاء العلماء جهدا 2 سبیل ربط تعریف التعلم بمفهوم 
الذکاء » إلا وبذلوه . فمن قائل أن معنی الذكاء ینحصر 2 القدرة على تفیر 
الأداء ” ء ومن قائل بانه يمثل " القدرة على كسب الخبرات " . آما ثورنديك » 
صاحب نظرية التعلم عن طريق الحاولة والخطأء فقد فضل الریط غير الباشر 
[iret Association (‏ ) بين مفهومي الذکاء والتعلم » قذهب للقول بأن الأول 
لا يعدو آن یکون سوی ‏ القدرة على إصدار الاستجابة الصحيحة 
Correct Response (‏ ) للحقيقة القائمة " . 


وفریق آخز فضل أن يريط مفهوم التعلم بحل الشکلات 
(8ه191ه50 ع۳:۵۵1) » فمضى ليزعم أن ما يدل على الذكاء هو قدرة الفرد على 
التعلم » وعلى الافادة من الخبرات السابقة". وقد تجدر الإشارة إلى أن الأستاذ 
الدكتور فاخر عاقل قد ساق جملة من الاعتراضات الذكية على وصف الذكاء 
بأنه القدرة على التكيف مع الأوضاع الجديدة ۰ أو القدرة على حل الشکلات 
o} Problem Solving‏ بانانطه۸). فهذا التعريف لا يدل على عناصر وجذور 
Elements / Origins (‏ ) هذه القدرة . كما وأنه لا يميز بين أنواع العوامل التي 
تشتمل عليها القدرات المتنوعة الخاصة بحل المشكلات. وأخيرا فإن الذكاء " 
ليس هو كل شيء 3 هذه القدرات ؛ التي تشتمل على عوامل خاصة بها ٠‏ وعوامل 
طائفية تشترك فيها مع بعض القدرات الأخرى " . وهگنذا انتهى فاخر عاقل إلى ' أن 
القدرة على حل المشاكل تحتوي على الذكاء » ولكنها تختلف عنه ". 


وبينما قد تكثر لدى الحيوانات أنغاط الاستجابات السلوكية التكيفية 
المعقدة» والارتكاسات الفطرية ( الفريزية ) 7316865 (٣۷ناء‏ صناکما) التي قد تمثل 
أنماطا مشتركة بين جميع آفراد النوع الواحد » برغم أنه لا يتم اكتسابها عن 
طريق التعلم ؛ أو الخبرة ء أو المحاكاة » يندر وجود الأفعال الفريزية عند 
الانسان ؛ وتكثر لديه العادات التكيفية المتعلمة „(Learned Adaptation Habits)‏ 
ولبذا السبب يرى بعض البيولوجيين أن مدة حضانة الإنسان ورعايته قد تطول : 
فهو يكون عاجزا عند الولادة» بطیئا ‏ تلبية حاجاته ودوافعه الأساسية» ولكن 
ب المقابل : فهو سيكون على المدى المستقبلي القریب أذكى من غیرہء وأنجح بذ 
مواجهة مواقف التعلم المعقدة. 


اس عام النفس التربوع 


ک (:۱۷) 


ومما تجدر الاشارة إليه أن العلماء حینما یصفون الذكاء بانه یتعلق 
بالقدرة على إحداث ال رونة ( 81358617 ) 3 التکیف ‏ فانهم يمنون تعلقه 
بالقدرة على الوصول إلى الحل السلیم الطلوب - لیس من خلال السلوکیات 
الفريزية الجامدة التي قد لا تصلح إلا لواقف بعینها » وقد لا یسهل تعدیلها بتفیر 
السلوك الخارجي . بل من خلال استخدام الحيلة ۰ واعمال التفكير النظم ؛ 
وتشیط العملیات العقلية المعقدة ۰ وترتيب العلاقات الجديدة » واعادة 
استکشافها ؛ وتطویرها » وتحسین طرق سلامة توظیفها . ولبذا فبرغم وجود 
النزر الیسیرمن الأنماط السلوكية الفريزية لدی الانسان ۰ فهو آذکی من 
جمیع ما حوله من آفراد المملكة الحيوانية ۰ وأقدر على تحقیق التكيف الطلوب 
بالسرعة الزمانية القصوی الممكنة ء وبالكفاءة الإنجازية المثلى . 

(Mayer, Richard, ۱۹۹۳, 561-55( 


والخلاصة: أن التعلم يمثل المظلة الواسعة النتي تتضوي تحتها کل 
النشاطات العقلية ( ۸۰:۷1:65 ٥081‏ 16866116 ) . ولا كان الذكاء قد يمثل أحد 
قمم هرم هذه النشاطات ؛ فان القول بان الذكاء هو القدرة على التعلم يشير( 
بك جملة ما يشير إليه ) إلى أنه القدرة التنظيمية المؤدية إلى التعرف على طبيعة 
الشکلات وحلها بالكفاءة المطلوبة والسرعة المثالية . إنه يمثل القدرة على 
التفكير النطقي 8هكلةنط1 (1081631 ) ۰ وإعمال العقل » أو ما يسمى بالتعلم 
العقلي Rational Learning‏ ۔ 


كيف أخرت الد راست العمليتّ لإجراء تجارب التعلم الارتباطي في 
دراسات الذكاء الحديثن: 

تلتقي بعض النظريات السلوکية» ولاسيما نظريات هل» ثورنديك» 
وسکنر:؛ 2 إرجاع آثار التغذية الرجعية (نتائج التعلم) إلى التعزيز والأثر القوي 


222222 اس عام نفس الزر وو کک ر م ) 


للدافعية. وترى هذه النظريات أن تصحيح الأخطاء التي من الضرورة السعي 
لتصحيحهاء وتقوية الارتباطات التعلمية التي يجب الاهتمام بتقويتهاء قد يحدث 
كنتيجة للتفذية الرجعية. إلا أن بمض أصحاب هذه النظریات (سکنر» صاحب 
نظرية التعلم الإجرائي» على سبيل المثال) يرون بأنه وبرغم ضرورة الاهتمام 
بالتكرار وبتزويد المتعلمين بالتغذية الرجعية المباشرة والفورية (إما من خلال 
التعليم المبرمج أو من خلال المنهج؛ أو من خلال التغذية الرجعية الذاتية) فان تغيير 
مستويات التغذیة الرجعية ‏ الأطر الكلية للتملم قد لا يؤدي بالضرورة لضمان 
تحقيق المتعلمين للنجاح 4 اختبارات التعلم الفورية أو المتاخرة. 


ومما لا شك فيه آن الممرفة العلمية التشريحية الدقيقة لمعمل الجملة 
العصبية المركزية ( الدماغ والحبل الشوكي ) ( 1مغادتزة Central Nervous‏ ) 
N. 5.(‏ ,0 ) قد أضافت الكثير لعلم وظائف الدماغ Cerebrophysioloğy/)‏ ) « 
بشكل عام » ولتحدید صلة الذكاء بالقشرة الخية ( 00116 0021© ) بشكل 
خاص . فقد أغرى التتظیم الپرمي الدقيق والتكامل الوظيفي للجملة العصبية 
المركزية وللقشرة الدماغية ۰ بعض الختصین ‏ مجسال الفسيولوجيا 
العصبية ( نزه010:ةتزطمهتناء71 ) بالبحث عن آلية جديدة لفهم السلوك المعرة 
٠) Cognitive Behaviour (‏ 


ويعود الفضل یئ البحث يذ الاتجاہ البناشي ( ۸800006 Constructive‏ ( 
للذكاء ؛ والذي أسس للمفهوم الفسيولوجي العصبي للذگاء» لصاحب أول 
وأشهر مقياس عالي للذكاء . الفرد بينيه ( :8106 41564 ) ء والذي كان أول 


2 رمى 222 اس ع ام النفس الترروی 


من أثبت علميا اختلاف النشاط العقلي ۸۰۷۷۱۵ 10٦611٥٥081‏ عن مستوى 
( 12۷61 ) هذا النشاط . 


ويريط بينيه بين المفهوم البنائي للذكاء وإعطاء الفرد الأحكام الملائمة 
Adequate Judgements (‏ ) من خلال : 
(۱) الفهم العمیق والسليم والدقيق لمحتويات الموقف التعلمي 
Learning Situation (‏ ( . 


.( Systematic, Creative Thinking ) التفكير الابتكاري المنظم‎ ۲( 
. ) Correct, Disciplined Directed Thinking ( التوجیه الفكري السلیم النظم‎ )۳( 


)٤(‏ إظهار مقدرات التفكير النقدي ( معنازانط۸ ععتلطنط؟ 088621 ) العالیة 
الكفاءة » وتطویر ملکات النقد الذاتي ( "ء۴ - 36۱۶ ) الودية 
لادراك مواظن الضعف ‏ وللتقویم والترقية الأدائية المستمرة . 


و نفس هذا الاتجاه انفسیولوجی العصبی ۰ مضی صاحب نظرية التملم 
بالحاولة والخطاً ( Trial and Error Leaning Theory‏ ) تورنديك ( 1۳0۳06 (E. L.‏ 
لیزعم أن قوة الذکاء تتحدد بعدد الوصلات العصبية ( 502056 ) بين خلايا 
الجهاز العصبی الرکزی, وأثبت لاشلي ( لاه .8 .16 ) خطا رأي ثورنديك وآبان 
أن قوة الذکاء تعتمد على قوة التکامل الوظيفي ( Functional Integration‏ ) 
للجهاز العصبي . كما وأثبتت تجارب هب ( 11609 .0 .10 ) أن بت رآجزاء من الفص 
الجبهي الدماغي للانسان ( 1006 [قام۳:0 ) لا یزثر 2 نسبة الذگاء ( 0 .1 ) بشکل 
مباشر » وان كان قد يؤثر على بعض مظاهر النشاط العقلي الذكائي . وهذا بدوره 


يؤكد ما ذهب إليه بينيه فیما یتعلق بالاختلاف الجوهري بين النشاط العقلي 
ومستوى ( نسبة ) الذكاء ء كما ويؤكد أهمية التنظيم البرمي الوظيفي ( 
Hierarchy‏ لحدمنادجنہ0 ) للجملة العصبية المركزية ( ٥.۸.8‏ ) 

(خوجلي, ۰۲۰۰۲ ۸۷ -۸۹) 


كيف ساعدت نظريت التعلم الاجرائي في بناء مطهوم اجرائي حدیث 
للذكاء؟ 
إن آبرز ما يهتم به الفهوم الإجرائي للذكاء ۰ والذي يعود الفضل 
+ رواجه ب حقل العلوم السلوكية للعالم النقضاني الأمريكي سکنر؛ 
صاحب نظرية التعلم الاجراني» هسووضسع آلسية عملية تجسريبية, 
متناسقة الخطوات» تودي 3 نهاية الطاف لربط الذكاء - كسمة مميزة 
من سمات الشخصية الانسانية - ربطا موضوعیا وعملیا بمقاييسه العلمية, 
حتی لقد غدا الاتجاه التماملي ( ۸100046 0067210021) يقترن اقترانا 
متلازما بالعبارة : ( إن النذکاء هو ما تقیسه مقاییس الذکاء ) 
Intelligence is what is actually measured by the so = called : Intelligence‏ 
Measurements or Scales .‏ 


وقد تأثر هذا المفهوم العملي التجريبي للذكاء › تأثرا كبيرا بالمنهج 
الإجرائي ( 00۲ ) للعلوم الطبيعية ( 56160665 [هتنه( )ء التي تعتمد 
اعتمادا كبيرا على التعاريف الإجرائية الدقيقة للمفاهيم والمصطلحات العلمية 
ذات الصلة بالظاهرة ( 28650736808 ) موضوع الدراسة ؛ وترى 2 التجارب 
العلمية الموضوعية ( Objective Scientifie Experiments‏ ) المحك الرئيسي 
Criteria (‏ اPrincipa‏ ) للكفاءة المثالية ( لإده585016 11:81 ) لنظرياتها . 


)۱۷۸( 


وإذا كان اسم سکنر قد غدا يقترن بالاشراط الاجراشي 
(Operant Conditioning)‏ « وبالجداول التعزيزية (Reinforcement Schedules)‏ 
التي يرى أنها قد ترجح نسبة احتمال حدوث السلوك الذي يتم تعزيزه ۰ فإنه 
كذلك قد نحى بالدراسات المتعلقة بمفهوم الذكاء منحى جديدا يعتمد على 
شروط (Requirements)‏ المنهج التجريبي ( Experimental Method‏ ). 
وی وکد سگکنر القسيمة العلمية العالية للملاحظات العلم ية 
Scientific Observations (‏ ( « والتجارب العملية ) Laboratory Experiments‏ ( « 
والتسجيل الرقمي ( 168150861052 100061631( ) للظاهرة المعنية » وتصنيف 
( 0125511102100 ) » وتحليل ( ۸۳۵155) النتائج القياسية الدقيقة 
Accurate ٥880۲۶01٤٥٤ Conclusions (‏ ) . وبرغم حرص سكنر على تطبیق 
هذه الآلية النهجية الوضوعية 2 مجال دراسات الذگاء ؛ الا أن البعض پری 
الكثير من آوجه القتصور 4 هذا التطبیق . یقول الأستاذ الدکتور فزاد 
السید ( ۱۹۸١‏ ) 2 هذا الصدد : 


" تتلخص مزایا الفهوم الاجرائي ‏ تأكيد الطريقة التجريبية القياسية 
... ولکن سكنر يغالي ‏ تأكيذه لبذه الناحية التجريبية مفالاة قد تخرج به 
عن البدف الحقيقي للمعرفة العلمية ۰ فالتجرية ( مجرد ) وسيلة یستعین بها العلم 
لجمع حقائقه ؛ ولیست هي کل ما ب2 العلم ... ( کذلك ) فقد يعاب على 
الفاهیم الاجرائية اعتمادها الباشر على خطوات القیاس الجزئية التي قد تختلف 
من موقف لآخر فتختلف معها مفاهیمها ... ویعاب علیها آیضا قصورها عن 
تحدید صدق ا مقیاس » لأنها تقوم على القیاس الباشر للظاهرة النفسية كما 
هي » ولا تنسبها إلى الموازين التي نحدد من خلالبا صدق القاییس الختلفة " . 

(فواد السيدء ۰۱۹۸7 )۱۹٦‏ 


ونضيف إلى ملاحظات الدكتور فؤاد السيد العلمية الدقيقة بأن التقيد 
التام بخطوات القياس الجزئية قد لا يكون متاحا ب4 بعض أنماط السلوك 
الذكائي ؛ لا سيما تلك التي قد تتصل بالجواب العقلية الاجتماعية . وبرغم أن 
الباحث الذكائية الحديثة تدين بالفضل الكبير للمفهوم الإجرائي 4 تأكيده 
للطرق التجريبية القياسية ء إلا أن التركيز المجرد على هذه الطرق قد يفرغ 
الذكاء الانساني من أحد آهم معانيه ومکوناته ووظائفه . فالذكاء صفة عقلية 
إيجابية يجب أن ترتبط بسعادة الإنسان الاجتماعية والروحية » بجانب سعادته 
الحسية المادية المجردة . وهنا مربظ الفرس وبیت القصيد الذي قد يفسر سر تقدم 
الفرب 4 جانب أبحاث الذكاء التجريبي: وسر تأخره 2 تحصيل السعادة والأمن 
النفسي والتوازن الروحي . 


التعلم الاجتماعي ونظريات الذكاء الاجتماعي الحدیتن: 

برغم أن الأساس الفسيولوجئ'العْصَبِي الذي اعتمده ثورنديك على اعتبار 
أن عدد الوصلات القصبية یتحکم .9 دی قوة أو ضعف الذكاء ) هو أساس 
غير دقيق من الناحية العلمية » إلا أنه یمود الفضل لثورنديك ۔ برغم فشله 2 
تقديم الأدلة التجريبية الإحصائية المناسبة- 2 تقسيم الذكاء إلى ثلاثة أقسام 
رئيسة؛ من بينها ما غدا يعرف بالذكاء الاجتماعي: 
١ (‏ ) الذكاء المجرد ( المعنوي ) ( التجريدي ) ( Abstract Intelligence‏ ) + 

ویریط ثورنديك هذه التجريدية ( ۸5083:11001900 ) : بالأعداد 
Numbers (‏ ) ؛ والرموز ( 1sاSymbo‏ ) والتفكير ) Thinking‏ ( . 
(۲) الذكاء العملي الميكانيكي ۲۳61۱26066 Mechanical‏ : 

ويتعلق بمعالجة الأشياء المحسوسة ( كاءةز0 5651016 ) » واعمال المهارات 
العقلية ؛ والمواهب الابتكارية 2 الوصول إلى حل المشكلات ( Problem Solving‏ ) . 


سح 


(؟ ) الذكاء الاجتماعي ( ı ) Social Intelligence‏ 
ويتعلق بامتلاك الفرد الوعي ( ۸۷۵۲۵۵655 ) الاجتماعي ؛ وأساليب: 
التفاعل ( 10167200107 ) » واطواءمة ( Accommodation‏ ) » والانج‌ از 
Achievement (‏ ) ؛ والاستمداد ( Aptitude‏ ) ؛ والاستیعاب 


Assimilation (‏ ( « والجاذبية ( Cohesion‏ ) « والنافسة ( Competition‏ ) « 
والاتزان ( Equilibrium‏ ) » والوقاق ( 118000۷ ) « والابتکار (Invention)‏ « 
والتوجیه ( 011:018:100 ) ؛ والتعزیز )Reinforcemen†‏ وال تجدید 
Regeneration (‏ ) « والزيادة (Increment)‏ وال نمو ( Development‏ ) 

الاجتماعي الوجب © المستقر. 


وتطویرا لفهوم الذکاء الاجتماعي » وتأکیدا لأهميته 2 تفاعل الفرد 
بك بوتقة الجماعة ؛ ذهب شترن لیرنطه ہما يسميه " بالقدرة على إحداث التکیف 
القصود حیال الظروف الجديدة " » فقدا بذلك الذکاء الاجتماعي مظهرا 
آساسیا من مظاهر التوافق البيئي الاجتماعي ( ۸۵۵0۱200 80181 ) أو التکیف 
الايجابي مع الواقع ( Positive Reality Adaptation‏ ( . 


وأغرى هذا الاتجاه الاجتماعي الجديد لمفهوم الذكاء دول ((2011 .۸ .8) 
للبحث عن الجذور الوراثیة ( 260015 17066 ) لما آسماہ بالكفاح الاجتماعي 
Competence (‏ 506131 ) . وبرغم فشل دول إعطاء القرائن العلمية الداعمة ؛ إلا 
أنه قد نجح 2 إعداد أول اختبار يقيس تفاعل ؛ ونجاح ٠‏ وكفاح الفرد » وذكاءه 
الاجتماعي . بل " آثبت أن صدق هذا الاختبار يصبح عاليا ؛ إذا ما قيس بالنسبة 
لاختبارات الذكاء ؛ وخاصة اختبار بينيه " . وقد أكد شنایدار061067٩‏ (۱۹۷۰) 
الصداقية العالية لذا الاختبار ؛ وأبدى دهشته الشديدة لعدم تأثر هذه المصداقية 


22ت 0 


بالجو الاجتماعي ( 5۲ا۸ 500131 ) الذي یری بأنه قد تغير كثيرا ب زمانه 
( ۱۹۷۲ ) عن ما كان عليه 2 الثلاثينيات من القرن العشرين » ( وقت إعداد مقياس 
دول للكفاح الاجتماعي ( Doll Test of Social Competence‏ ) ( ۱۹۲۷ ). 


والخلاصة هي أن الصفة الاجتماعية للذكاء تتاثر بشكل مباشر بقدرة 
الفرد على تحقيق الواعمة الاجتماعية المثلى ( Optimal Social Accommodation‏ ) 
من خلال تعايشه وتفاعله الموجب مع من هم حوله . 
(خوجلي, ۲۰۰۲ )٩٤- ٩۰‏ 


كيف ساعدت نظرية التعلم بالاستبصار 2 بناء مفهوم جشتلطي حدیث للذکاء 
٩) Gestalt Concept of Intelligence (‏ 


مهدت الأفكار الاستبصارية الجديدة التي روجت لہا المدرسة الألمانية 
المرفية (الجشتلطية) الحديئة لتبني مفهوم ذكائي جديد يصل فيه الفرد إلى 
الہدف المحدد بالاعتماد على اتباع الحيلة والتفهم الفجَاتَي الکلي للموقف 
التعلمي؛ دون الحاجة للرجوع للخبرة السابقة » ودون الخوف من الوقوع 2 
مشكلات عدم التوافق ( عدم النناسق ) ((Non - Harmonization‏ « 
والعشوائية ( Hap - hazardness‏ ) والانطفاء ( Extinguishment‏ ) . 


ويمكن صياغة الآليات العامة للوصول إلى البدف المحدد من خلال التعلم 


الاستبصاري ب4 ما يلي من نقاط : 
۱ + سبيل الوصول إلى البدف » فقد يبدأ الفرد باتباع طريقا ملتويا غير 
واضح المعالم . 


)۱۸۲( 2 


(۲) لكنه قد یستکشف بعض العلاقات الكلية التي تقوده لإدراك الروابط 
المنظمة والمفسرة لوقوع الأحداث على نمط معين . 

(۳) قد يستخدم الفرد بعض الأدوات الساعدة » ويبتكر بعض الأدوات 
الأكثر تعقيدا » والتي قد تعينه 4 الوصول إلى هدفه . 

() يستمر الفرد 2 تنمية الیل لاستكشاف العلاقات بين الأشياء أو الأعداد 
أو الألفاظ » وبرغم المحاولات الفاشلة لا يفقد الأمل ‏ الوصول إلى الحل 
المطلوب . 

)٥(‏ یصل الفرد من خلال المثابرة الاستبصارية والتفهم الفجائي الكلي 
للموقف التعلمي إلى الحل الصحيح القائم على التفهم الباشر للشكل 
والعنی والحقائق العامة . 


ویلخص الأستاذ الدکتور محمود عطا حسین عقل ( ۱۹۹۷ء ۲۱۳ - 
۶ مراحل التفكيز الابتکاري عند ولاس ( 7721135 ) كما يلي : 
)١(‏ الاعداد ( ۳۵۳۵۲۵۸00 ) : وتتعلق هذه الرحلة بجمع الحقائق والعلومات . 
(۲) الاختمار ( ٥0‏ ا8ن 6ا ) : وتتعلق باعطاء الذهن فرصة لیستریح بعد 
تشعبه بالوضوع ؛ مما يساعد على ظهور الحل بعد ذلك تلقائيا . 
(۳) الاستبصار ( الإشراق ) ( 111000108800 ): وهي مرحلة الوصول إلى الحل . 
)٤(‏ التحقق ( 765108808 ) : وتتعلق بتقويم الحل ونقده . 


ويك الجانب الآخر : فيمكن تلخيص الخصائص العامة المميزة لسلوك 
الفرد الذكي ؛ . والتي بدأت ملامحها ‏ التشكل بعد الجهودات المقدرة التي 
قدمتها المدرسة الجشتلطية 2 مجال التعلم المری ؛ ونرى بان جذور رواجها 
الأولى قد تعود إلى ولاس (٥۵ا[۷۷)۔‏ » كما يلي : 
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)١(‏ يتضمن السلوك الذكي الدليل على يقظة الفرد » ویدل على سرعة 

فهمه . 
() يرتبط السلوك الذكي بحسن تطبيق ما تعلمه بفعالية ‏ حل مشكلاته . 

(۲) يقترن بسرعة التعلم وبديهية المعرفة » وحسن اختزال العامل الزماني ۰ 
دون الإخلال بسلامة تحقيق الأهداف المحددة . 

(۶) يميل إلى استكشاف العلاقات السوية بين الأشياء والأعداد والألفاظ . 

( يشير إلى الابتکار» وحسن التصرفء واصطناع الحيلة. 

(1) يرتبط بالرؤية المستقبلية البعيدة وحسن التبصر بك عواقب الأمور ؛ 
وسلامة التخطيط ٠‏ وأخذ العبر المفيّدة من مجريات الأحداث المحيطة » 
واختصار المسافات التعلمية . 

(۷) يقترن دائما بالتجاح ‏ آداء الأعمال الفگریة وإظهار ملكات التميز 
الابتكاري ؛ والأصالة المعرفية . 

(۸) ليس من الضروري أن يقترن السلوك الذكي بامتلاك الفرد لهبة التقدم 
العلمي : أو الذاكرة القوية : أو الواهب الخاصة ۔ 

(خوجلي» ۰۲۰۰۲ ۵۷ -+۵۸) 


وقد انمحست الآلية الجديدة التي اقترحتها مدرسة الجشتلط بشكل 
ايجابي على طبيعة ال تفکیر وحل الشکلة . وقد صاغ الأستاذ الدکتور 
عبدالجید نشواتي مراحل حل الشکلة كما يلي : 

. مرحلة الاعتراف بالشکلة وفهمها‎ _ ١ 

. مرحلة تولید الأفكار وتكوين الفرضیات‎ _ ٢ 

۳ _ مرحلة اتخاذ القرار بالفرضية الناسبة . 

. مرحلة اختبار الفرضية وتقویمها‎ _ ٤ 


تحت 


۷ 


ومن ٹم لخص نشواتي ( ۱۹۸۳ء ٥٥٤٤ ٤٥١‏ ) الميدأ العام للاتجاه 
الجشتلطي 3 حل الشکلة ب مفهوم الاستبصار و " عملية تنظيم المجال 
الإدراكي للفرد ' . 


ومما لاشك فيه أن ولاس ( 7721135 ) قد استفاد كثيرا من هذه الآلية 
الجشتلطية فانبری على ضوئها للعمل 2 اتجاهين مهمين : أولا : تطور التفكير 
الابتكاريء وثانیا: الخصائص الميزة لسلوك الفرد الذکي 


وهكذا فقد استطاعت المدرسة الجشتلطية ومن خلال ترکیزها على 
مفهوم الاستبصار أن تضيف الکثیر لأسلوب حل المشكلات ۰ وان تؤثر بشكل 
تجريبي ملموس 2 تطوير.مفهوم الذكاء . وحديثا فقد استفادت المدرسة النفسية 
المعرفية (565001 )Cgnitive Psychologica!‏ كثيرا من الرؤية الجشتلطية 
الكلية للعمليات التمييزية یڈ الوضول إلى مقالجات فک رية ( 
5ع )م ) جديدة زادت من وضوح (1160أطنهزااءآ) الرؤية العامة 
لبناءات (05116061005©) السلوك الدال على الذكاء. 


<< أ دس عم النفس التربوح. 


ہ 


قانمة المراجع 
أولا : العرا جع العزبية 


ثانيا . [لمرزجع إلا نبي 


2222 ارس علم النفس الربوي حاتت 


قائمة الراجع 


أولا : المراجع العربیت 


٠ 


آبو علام» رجاء محمود (۱۹۹۷): علم النفس التربوي» الکویت: دار 
القلم. 

بدوي» آحمد زكي (۱۹۸۲): معجم مصطلحات العلوم الاجتماعية» 
بیروت» مکتبة لبنان. 

برکات: محمد خليفة (۱۹۷۷): علم النفتن التعليمي؛ ۰۲ الکویت؛ 
دار القلم. 

جابرء جابر عند الحمید (۱۹۷۶): سيكولوجية التعلم؛ ۲ القاهرة» 
دار النهضة. 

خوجلي٠‏ هشام عثمان (۲۰۰۱): علم نفس النمو: الخلقیات العلمية» جدة؛ 
الدار السعودية. 

خوجلي» هشام عشمان (۱۶۲۲ه): نظریات النمو الانساني: دراسة نقدية 
من منظور اسلامي؛ جدة؛ الدار السعودية. 

خوجلي» هشام عثمان (۲۰۰۲): الذکاء: دراسة نقدية من منظور 
إسلامي» الرياض» دار الخريجي, 

السید ء فواد البهي :)۱۹۸١(‏ الذكاء؛: ط۷ء القاهرة» دار العارف. 

طه» الزییر بشیر (۱۹۹۵): علم النفس 2 التراث العربي الإسلامي» ls‏ 
الخرطومء دار جامعة الخرطوم للنشر. 


اس عام اننس رمي ڪڪ 


عاقل. فاخر (۱۹۷۲): علم النفس: دراسة التكيف البشري» ۲ 
بیروت دار العلم للملایین. 

عقل. محمود عطا (۱۹۹۸): النمو الانساني: الطفولة والمراهقة» ط۵؛ 
الریاض, دار الخريجي. 

کرم» یوسف (د +ت): تاريخ الفلسفة الحديثة؛ بيروت» دار القلم. 
نجاتي» محمد عنمان (۱۹۹۷): القرآن وعلم النقس ط٦ء‏ بيروت» دار 
الشروق. 

نجاتي» محمد عثمان :)۱۹٩۳(‏ الحدیث النبوي وعلم النفس» ط٢‏ 
بیروت, دار الشروق. 

نشواتي» عبد الجید (۱۹۸۲): علم النفس التربوي؛ عمان. دار الفرقان؛ 
مؤسسة الرسالة: 

النفيمشي؛ عَید المزیز (۱۶۱0ه): علم النفس الدعوي» الرياض» دار 
السلم. 

یاسین» عطوف محمود (۱۹۸۱): اختبارات الذگاء والقدرة العقلیةء 


بیروت» دار آلأندلس. 


ثانيا : المراجع الأجنبيت 


Atkinson, R. رت‎ et. al., )۱۹۷۹(: Introduction to Psychology, ۱.1: HBJ, 
Inc. 

Bandura, A., (11V): Social Learning Theory, Englewood Cliffs, N.J: 
Prentice Hall. 

Bloom, Benjamin, (1Y): Taxonomy of Educational Objectives, N.Y: 
David Mc Kay Co. 

Flavell, J., )۱۹۷۷(: Cognitive Development, Englewood Cliffs, N.J: 
Prentice Hall. 

Graig, G., (114°): Human Development, N.J: Prerîtice Hall. 

Kohler, W. N., (TAV): The Mentality of Abes, ۱۳ ,0ظ‎ N.J: Harcourt, 
Brace & Co. 

Mayer, Richard, (114): Educational Psychology: Past and Future, in: 
Jornal of Educational Psychology, Sept., 1551, Vol. A° )۳(, PP. ۱-۰, 
The New Encyclopaedia Britannica, (114٩): XV Ed., University of 
California Press. 

Owens, Robert (1141): Organizational Behaviour in Education, 1۳ Ed, 
Englewood Cliffs, N.J: Prentice Hall. 

Pavlov, lan, )۱۹۸۲(: Conditioned Reflexes, 1۳ Ed., Oxford University 
Press. 

Pellegrini, A. بط‎ (11): Boys’ Rough-and-Tumble Play, Social 
Competence and Group Composition, in British Journal of 
Developmental Psychology, Sept. ۱۹۹۲, Vol. ۱۱ (F), PP. ۲۳۷-۸, 


هت ص کے س 


۷ 


Piaget, Jean, (114°): The Psychology of Intelligence, ٣٤“ Ed., ظ×‎ 
Harcourt, Brace & Co. 

Sanford, F. H., & Wrightsman, مآ‎ S., (114¥): Psychology: A Scientific 
Study of Man, لاه‎ Ed., Belmont: California Books: Cole Publishing Co. 
Segal, J., and et. al., (1144): Psychology: An Introduction, N.J: 
Harcourt, Brace & Co. 

Spearman, C., (11^4): The Nature of Intelligence and the Principles of 
Cognition, ۳۶ Ed., University of London Press. 

Thorndike, E, L., The Measuement of Intelligence, 1 50, N.Y: 
Columbia University Press: 

Thurstone, L. وبا‎ (1%): Multiple Factor Analysis, ۲٤ Ed., University of 
Chicago Press. 

Vernon, P. E., (111°): Environmental Handicaps and Intellectual 
Development, Part I & Il, in: British Journal of Educational Psychology, 
)۳۵(, PP. ۹-۲۰ ۱۱۷ء۱۲٦‎ 

Woolfolk, بے‎ (111۰): Educational Psychology, Englewood Cliffs, N.J: 
Prentice Hall. 


:وى 5 


کک لاس لم الس ایت 


5252 لس عام الفس‌الريمي مون 5 
الفھرس التمْصيلي لمحتویات الکتاب 
الموضوع الصمحمٌ 
مقدمة الکتاب 2 سا سس 7 
الفصل الأول 
مد خل لد راسي علم النضس التربوي: 
۱۳ 
۱۷ 
۱۹ 
۳۳ 
الفصل الثاني 
التعلم 


تعريفه؛ الضامین ذات الصلة به» دوره ب4 تشکیل السلوك البشري؛آهم ‏ ۲۱ 
شروطه. التحلیل العلمي لکونات الوقف التعلمي. ..... 


تعریف التعلم وشرح للمضامین ذات الصلة بهذا التعریف e‏ ۲۱ 
دور التعلم ب تشكيل السلوك البشري: ra‏ ۳ 
۳۷ 
آمثلة لشرح دور عوامل التکرار والمارسة والتدریب والنضح والخ 3 
بناء معظم عمليات التعلم الکتسب: EERE‏ 
النتائج المستتفاة من تحليل الأمثلة السابقة (التحليل العلمي لکونات الموقف التعلمي): 3 
الفصل الثالث 


مد خل لد راس نظريات التعلم 


آولا : المدرسة العقلانية ( 50001 (Rationalist‏ : 
ٹانیا : الدرسة الحسية ( (Sensual School‏ 
کیف ظهرت الدوسة الت لوکیه (اکفر م داز علم النقس اهماما بتفسیر 


عملية التعلم) إلى حیز الوجود؟ ERE.‏ اس ی ی تیاهن 
طرق دراسة التعلم: عرض مبسط حول نظرة المدارس النفسية المختلفة لتفسير التعلم ا 
الفصل الرابع 
أهم نظريات التعلم وأهم تطبيقاتها التریویت 
نظرية إيفان بافلوف ۳۵۷۱0۷ ك التعلم الاستجايي ہیفوص iir‏ 
((نظرية التعلم الشرطي البسیط))؛ سٹو یس هه 
أو ((الاشتراط التقلیدی[الکلاسیکی)) 


البيكل العام للنظرية 
وصف التجربة التي اسست لتصور بافلوف للتعلم الشرطي 


((نظرية التعلم بالحاولة والخطا))» 
أو ((نظرية التعلم بالاختیار والرابط)) 


() القوانين الأساسية: ممص جد ا لما Ri‏ 


قانون الاستعداد: 
قانون التمرين 
قانون الأثر... 
(ب) القوانين الثانوية: 07 َ 9 9 EEE‏ 


530 


كت أرس عام اس الرروي گھ 


= )۱( 


قانون العناصر السائدة: ERTIES‏ ا .گلا 
قانون الاتجاه: ....... ۸۹ 
قانون الاستجابة بالمماثلة: 21 12 2 12 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 .ار 
۹۰ 
جانب من الانتقادات التي وجهت لنظرية التعلم الارتباطي: ۹۰ 
نظریة سکنر (510060) 2 التعلم الشرطي الإجرائي: NERE‏ ۰ 589 
Operational Learning Theory (‏ ) 
((نظرية التعلم من خلال التعزیز الاشتراطي))» Ss‏ 32 
او (( نظرية الاشتراط الإجرائي)) ۲ 
اليكل العام للنظرية ۹۲ 
مفهوم العشوائية 54 
مفهوم الاشتراط الإجرائي 530 
مفھوم العزز ...تل ا دی BE E EEA.‏ د اتی وٹ 
التمزيز الاشتراطي ۹ ٩‏ ساسا فا شما 88 .ف٥8‏ ۱6۰ سس Ri‏ 
جانب من التطبیقات التربوية لنظرية التعلم الإجرائي:... سأرل مج لد عست 58 
بعض ایجابیات وسلبیات نظرية التعلم الاجرائي: ان 00 eens‏ اسه ۹۷ 
نظرية التعلم بالملاحظة: س 
((التعلم الاجتماعي))؛ . 1 
أو ((الاشتراط غير التقليدي)) . ۰ 
اليكل العام للنظرية:. fm‏ 
بعض الجوانب السلبية ب4 نظرة المدرسة السلوكية للتعلم الاجتماعي: ................ ۱۰۶ 
التعلم الاجتماعي كتقنية عصرية حديثة: ما له وما عليه: as‏ کشر رت ۱۱۰ 
نظرية کوهلر 1011167 ۱۱۳ 
بك التعلم بالاستبصار ۱۲ 
((نظرية الاشتراط المعریے))ء ن ,3 3َ . 


دح ۱ مرح 


اس علم اخس الزيوي 


أو (التعلم عن طريق إدراك العلاقات)) aD‏ مور SEN‏ 
البيكل العام للنظرية 
بعض النتائج الترتبة على التجارب السابقة وفوائد التعلم بالاستبصار: مت 
الفصل الخامس 
آهم مبادئ التعلم الجید 


اولا: عرض عام للآراء الختلفة حیال علاقة نظریات التعلم بنظریات التعلیم: ........ 
ثانیا: عرض عام للآراء الختلفة حیال طبيعة علاقات نظریات التعلم والتعلیم 
بعملية الشدریس........ 


ثالثا: اهم العوامل المؤثرة ب2 تفضيّل المعلمين لنظریات همينة ب4 التعلم ہووت 
على حساب النظريات الاخزی 


رابعا: اهم الشروط العلمية آلواجب توفرها ذ التعلم الجید ... TE‏ 
ومعاییر تحدید قوة نظریات التعلم وصلاحیتها للتطبیق به الحیط الأكاديمي: .... 
خامسا: الثواب والعقاب ‏ المحيط التربوي؛ 
سادسا: آهمية التنافس 2 البيئة التعليمية 


عاشرا: التسميع وأدواره الايجابية والسليية 3 بناء عملیات التعلم 
بناء الهارات العرفية وصلته باشکال التعلم المختلفة .............. 


۱۳۰ 
۱۳۱ 
۱۳۲ 
۱۳۳ 
۱۳۳ 


)۱۹۷( 


الفصل السادس 
انتقال آثر التعلم: 
مفهومه» نظریاته. آنواعه. ونتائجه العملية 1 
مفهوم انتقال آثر التعلم وبيان باهمیته: 0 
أهم نظريات انتقال أثر التعلم ٦‏ 
آنواع انتقال اثر التعلم ۱9۰ 


الفصل السابع 
نماذج لبعض العملیات العقلييّ العلیا ذات الصلن بالتعلم 

(الذكاء) 
أهم التعاريف العالیة لمقهوم الڈگاء ...یسم سس ۱۵۵ 
نظرية العاملين ( سبیرمان ) ( 156011 ۳۵0/۵75- Sper 7٦۷0‏ ) :مرتكزاتها ۱٥١‏ 
الأساسية وبعض نتقاط ضعفها .... 
جانب من الانتقادات التي وجهت لنظرية سبیرمان ۱۳ 
نظرية ٹورستون والحاجة إلى تنمية اختبارات القدرات الأولية ( 2114 ) ٦٦‏ 


الفصل الثامن 
فوائد الد راسي العملیخ لإجراء تجارب التعلم 


كيف ساعدت نظرية التعلم الاجرائي 4 بناء مفهوم إجرائي حدیث للذکاء؟ یٹ ۱۷۳۷ 
التعلم الاجتماعي ونظریات الذكاء الاجتماعي الحديثة: 


كيف ساعدت نظرية التعلم بالاستبصار ‏ بناء مفهوم جشتلطي حدیث للذكاء ۱۸۱ 
Gestalt Concept of Intelligence (‏ )۹ ... 


المراجع العربية .. E SSRN‏ 
المراجع الأجنبية 1 1 1[ یمم ۸۴( 


۲ 


۲ 2 


۹۹4٦۰-٣:۰٤-٦٤-٤:كمدر‎ 
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